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Resumo 
O presente estudo tem como objetivo principal compreender as atitudes dos 
alunos face à matemática no contexto de um projeto de tutoria entre pares numa 
turma de 11.º ano, na disciplina de Matemática A. Com este objetivo, pretende-se dar 
resposta às seguintes questões de investigação: a) Como se caracterizam as atitudes 
dos alunos face à Matemática nas dimensões da competência percecionada como 
aluno de matemática, visão da matemática e disposição emocional e como estas se 
interrelacionam?; b) Quais as perspetivas dos alunos sobre o trabalho de tutoria 
realizado?; e c) Que relações podem ser estabelecidas entre as atitudes dos alunos 
face à Matemática e as suas perspetivas sobre o trabalho de tutoria?. 
A metodologia usada é de natureza qualitativa, tendo por base o paradigma 
interpretativo. Para a recolha de dados são utilizados os seguintes métodos: (i) 
observação participante, (ii) entrevistas a oito alunos de dois grupos de tutoria (iii) 
questionário qualitativo a todos os alunos da turma e (iv) análise documental.  
Os resultados sugerem que a competência percecionada dos estudantes na 
matemática está muitas vezes associada à sua perceção de sucesso em matemática, 
podendo ter várias vertentes e dependendo das ideias de sucesso de cada aluno. A 
disposição emocional positiva está relacionada com uma alta competência e ao 
contrário, a disposição emocional negativa relaciona-se muitas vezes com uma fraca 
competência percecionada. Muitos alunos apresentam uma visão utilitária da 
matemática, quer gostem ou não da disciplina, pois reconhecem a sua relevância para 
os cursos que futuramente desejam frequentar. Ainda se observam outras visões da 
matemática nomeadamente a relacional que se associa a uma disposição emocional 
positiva. No que respeita ao trabalho em tutoria, o estudo sugere que este pode 
constituir uma mais-valia na aprendizagem da matemática, desenvolvendo várias 
competências ao nível da solidariedade, partilha, convívio salutar, maior auto estima, 
características estas que aumentaram o gosto dos alunos pela matemática bem como 
a sua competência percecionada. 
 
Palavras Chave: Atitudes face à matemática, tutoria entre pares, disposição 
emocional, visão da matemática, competência percecionada  
 
Abstract 
This study seeks to understand the attitudes of students towards mathematics 
in a context of one tutoring project between peers in one 11th grade class of Math A. 
With this objective, we try to answer the following research questions: a) What are 
the characteristics of the students’ attitudes towards mathematics in the dimensions 
of perceived competence as a math student, the vision of mathematics and the 
emotional disposition and how they interconnect to each other?, b) What are the 
student’s perspectives about the tutoring work carried out?, and c) What relationships 
can be established between the student´s attitudes towards mathematics and their 
perspectives about the tutoring work?. 
The methodology used is of the qualitative nature, based on the interpretative 
paradigm. For the collection of data where used the following research methods: (i) 
participant observation, (ii) interviews with eight students of two tutoring groups, 
(iii) a qualitative questionnaire to all the students in class, and (iv) documental 
analysis. 
The results suggest that the perceived competence of students towards 
mathematics is many times associated with the perception of mathematical success, 
and can have many aspects depending on the ideas of success of each student. The 
positive emotional disposition is related with strong competence, and on other way 
the negative emotional disposition is related with a weak perceived competence. 
Many students show a utilitarian view of mathematic, whether they like it or not, 
because they recognize its relevance for the grades that they want to take in the 
future. There are still other views that can be observed, namely the relational view 
that it is associated with a positive emotional disposition. Concerning the tutoring 
work, this study suggests that it can be a valued asset in mathematical learning, 
contributing to the development of multiple competences, like solidarity, sharing, 
healthy socializing, bigger self-esteem, characteristics which enhance the students’ 
emotional disposition for mathematics as well as their perceived competence. 
Keywords: Attitudes towards mathematics, peer tutoring, emotional disposition, 
view of mathematics, perceived competence  
Agradecimentos 
 
 
 
 
- À professora Hélia Oliveira, pela forma como orientou esta dissertação, 
através de um forte incentivo e feedback no decorrer do trabalho. Igualmente 
agradeço a sua amizade, paciência e compreensão; 
 
- Às minhas colegas de mestrado, em especial à Celina Tavares e à Rosa Dias 
companheiras de um caminho árduo; pelo apoio, incentivo e também por momentos 
inesquecíveis de trabalho e amizade; 
 
- Aos alunos que participaram nesta investigação, pela disponibilidade que 
manifestaram, bem como a forma como colaboraram, e particularmente aos tutores 
pelo tempo que investiram nos seus tutorandos; 
 
- Aos meus filhos, Tiago e Inês pelo apoio e compreensão que sempre 
manifestaram. 
 
 
 
 
A todos o meu obrigado  
Índice 
 
Capítulo 1 - Introdução ............................................................................................... 1 
1.1. Motivação para o estudo ................................................................................ 1 
1.2. Objetivo do estudo ......................................................................................... 5 
1.3. Organização do trabalho ................................................................................ 7 
 
Capítulo 2 - Atitudes na aprendizagem da Matemática .............................................. 8 
2.1. As crenças ...................................................................................................... 8 
2.2. As emoções .................................................................................................. 13 
2.3. Um novo quadro concetual para as atitudes ................................................ 16 
 
Capítulo 3 - Tutoria .................................................................................................. 25 
3.1. A tutoria: porquê e para quê? ...................................................................... 25 
3.2. Características da co-tutoria ........................................................................ 26 
3.3. O tutor .......................................................................................................... 30 
 
Capítulo 4 - Metodologia .......................................................................................... 33 
4.1. Opções metodológicas ................................................................................. 33 
4.2. Participantes ................................................................................................ 35 
4.3. Métodos de recolha de dados ...................................................................... 36 
4.4. A análise de dados ....................................................................................... 39 
 
Capítulo 5 - O projeto de Tutoria ............................................................................. 42 
5.1. Contextualização ......................................................................................... 42 
5.2. Tarefas matemáticas propostas .................................................................... 46 
5.3. O trabalho desenvolvido .............................................................................. 50 
 
 
 
Capítulo 6 - Resultados ............................................................................................. 54 
6.1. Percurso Académico .................................................................................... 54 
6.2. Atitudes em relação à Matemática .............................................................. 57 
     6.2.1. Competência percecionada como aluno de matemática ...................... 57 
     6.2.2. Visão da Matemática ........................................................................... 59 
     6.2.3 Disposição emocional ........................................................................... 63 
6.3 Tutoria: Perspetivas dos alunos .................................................................... 68 
     6.3.1 Tutorandos ............................................................................................ 68 
     6.3.2 Tutores .................................................................................................. 75 
 
Capítulo 7 - Conclusões ............................................................................................ 77 
7.1. Síntese do estudo ......................................................................................... 77 
7.2. Conclusões do estudo .................................................................................. 78 
7.3. Reflexão final .............................................................................................. 83 
 
Referências ............................................................................................................... 85 
Anexos ....................................................................................................................... 89 
 
  
Índice de tabelas 
  
Tabela 1 – Grupos de trabalho em tutoria  44 
Tabela 2 – Calendarização das aulas de tutoria 49 
Tabela 3 – Ficha do Tutor / Contactos com os tutorandos  52 
Tabela 4 – Categorias, subcategorias, indicadores do Percurso Académico  54 
Tabela 5 – Categorias, subcategorias, indicadores da Competência Percecionada  57 
Tabela 6 – Categoria, subcategorias e indicadores da Visão da Matemática  60 
Tabela 7 – Categoria, subcategorias e indicadores da Disposição Emocional 64 
Tabela 8 – Categoria, subcategorias e indicadores das Perspetivas sobre o 
trabalho de tutoria (entrevistas)   
69 
Tabela 9 – Categoria, subcategorias e indicadores das Perspetivas sobre o 
trabalho de tutoria (Questionários)   
 
70 
Índice de figuras 
 
 
 
  
Figura 1 – Crenças dos alunos sobre Matemática  10 
Figura 2 - Relações entre os vários conceitos e as crenças  17 
Figura 3 – Modelo Tridimensional de Atitudes (TMA 21 
Índice de anexos 
 
 
Anexo 1 – Pedido de autorização ao Diretor do Agrupamento de Escolas  89 
Anexo 2 - Pedido de autorização aos Encarregados de Educação  90 
Anexo 3 – Autorização dos Encarregados de Educação  91 
Anexo 4 - Guião da 1.ª entrevista  92 
Anexo 5 - Guião do Questionário qualitativo  94 
Anexo 6 – Ficha de tutor / Contactos com os tutorandos 95 
Anexo 7 - Planificação a longo prazo  96 
 1 
 
 
 
 
Capítulo 1 
 
 
Introdução 
 
Este capítulo apresenta a minha motivação para a realização de um estudo sobre 
as atitudes dos alunos face à matemática num contexto de um projeto de tutoria entre 
pares realizado com alunos do ensino secundário. Refiro, ainda, neste capítulo os 
objetivos e questões do estudo, e os tópicos da organização deste trabalho. 
 
1.1. Motivação para o estudo 
 
Os mitos e as crenças associados ao ensino da matemática, prevalecentes na 
sociedade e em particular, na escola, influenciam em maior ou menor grau, as atitudes, 
os comportamentos e as representações afetivas dos jovens em relação ao processo de 
ensino e aprendizagem da matemática. Tais aspetos afetivos, por vezes, encontram-se 
tão arraigados nos alunos que se refletem de forma permanente na sua relação com a 
disciplina e nas suas aprendizagens. 
As experiências culturais e as vivências na escola favorecem o desenvolvimento 
de crenças individuais (ser bom ou mau aluno) sobre as suas capacidades cognitivas 
(ser, ou não, inteligente), capazes de influenciar o seu comportamento escolar, 
nomeadamente, os hábitos e métodos de estudo, as estratégias de aprendizagem ou os 
seus interesses académicos. A par destas crenças, definem expectativas sobre os 
resultados do seu desempenho e sobre o valor que atribuem ao sucesso escolar. Se as 
expectativas compreendem a perspetiva de sucesso ou fracasso criada pelo aluno 
relativamente à disciplina, já as crenças ou perceções associam-se às características 
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atribuídas ao desempenho. Esta temática sobre as atitudes dos alunos face à matemática 
sugere implicações para a prática dos professores (Hannula, 2006). Também as normas 
do NCTM referem que “Os professores transmitem expectativas nas suas interações 
com os alunos durante as aulas (…) [que] vão determinar as suas oportunidades de 
aprendizagem e influenciar a sua crença acerca das suas próprias capacidades de ter 
sucesso em Matemática” (2007, p. 13). Deste modo, considero importante que o 
professor tenha um bom conhecimento das atitudes dos alunos face à Matemática. 
Ao longo da minha experiência como professora tenho verificado que os alunos, 
de um modo geral, quando ingressam no ensino secundário sentem algumas 
dificuldades na adaptação a este ciclo de ensino. Uma investigação feita por Lopes, 
Grilo e Graça (2004) aponta algumas causas para as dificuldades sentidas pelos alunos 
na aprendizagem da matemática no início do secundário, sendo uma delas o ritmo de 
trabalho que é exigido aos alunos. Os alunos sentem que têm de trabalhar muito mais no 
secundário para ter o mesmo sucesso que no ensino básico. Este estudo também aponta 
uma dificuldade sentida pelos alunos, no que respeita ao método de trabalho em sala de 
aula no ensino secundário: consideram insuficiente o número de exercícios que 
resolvem na aula. Um aluno inquirido refere que se trabalhassem mais em grande grupo, 
isso pudesse ajudar. Também reconhecem a importância da matemática e quase todos 
gostam da disciplina, apesar de terem uma visão muito redutora e instrumental que se 
centra essencialmente no cálculo. Assim reconhecendo que também os meus alunos 
sentem estas dificuldades, considero importante proporcionar-lhes novas situações de 
aprendizagem que possam colmatar a sua falta de hábitos de trabalho, a falta de 
autonomia e de iniciativa, a dificuldade de trabalhar em grupo, de resolver problemas, 
de discutir e expor uma ideia, de fazer um trabalho mais reflexivo, tanto na aula, como 
fora dela. 
 Os programas de Matemática têm evoluído no sentido de considerar que os 
objetivos da aprendizagem incluem não só conhecimentos que os alunos adquirem, mas 
também as capacidades e as atitudes que desenvolvem. O Programa de Matemática A 
(DES, 2001) refere que o ensino da Matemática deve promover uma educação do jovem 
para a autonomia e solidariedade. De entre as várias finalidades ali apontadas destaco as 
que mais de perto se relacionam com o presente estudo: 
 Desenvolver as capacidades de formular e resolver problemas, de comunicar, 
assim como a memória, o rigor, o espírito crítico e a criatividade; 
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 Contribuir para uma atitude positiva face à Ciência; 
 Promover a realização pessoal mediante o desenvolvimento de atitudes de 
autonomia e solidariedade. 
 
No que respeita ao desenvolvimento de competências gerais no domínio dos 
valores/atitudes, o programa (DES, 2001) pretende que se desenvolva no aluno: 
confiança em si próprio, interesses culturais, hábitos de trabalho e persistência, sentido 
da responsabilidade, e o espirito de tolerância e de cooperação. Relativamente a este 
último ponto o programa indica os seguintes aspetos que tomei em linha de conta no 
presente trabalho. São estes: colaborar em trabalhos de grupo, partilhando saberes e 
responsabilidades, respeitar a opinião dos outros e aceitar as diferenças, e intervir na 
dinamização de atividades e na resolução de problemas da comunidade em que se 
insere. No Programa salienta-se que “deve ser fomentado o trabalho de grupo e o 
trabalho de pares de estudantes. A valorização da vertente formativa da disciplina, só 
pode ser alcançada fomentando uma atitude positiva do estudante face à Matemática”. 
(DES, 2001, p. 12). Este programa reforça também a comunicação matemática para 
clarificar o pensamento dos alunos afirmando que “o trabalho de grupo e em pares 
favorece a comunicação matemática pois os estudantes ganham em partilhar com os 
colegas e com o professor os seus métodos de resolução ou as justificações dos seus 
raciocínios” (idem, p. 12). 
Também no Programa de Matemática do Ensino Básico (ME, 2007) sublinha-se 
a importância de desenvolver nos alunos a capacidade de comunicar, sendo necessário 
que estes adquiram e usem terminologia e simbologia próprias da Matemática. Salienta-
se que a justificação/argumentação de ideias facilita a interiorização de conceitos 
matemáticos e contribui para que muitas aprendizagens façam sentido para os alunos. 
Este novo programa enfatiza também o desenvolvimento do raciocínio matemático. 
Refere, ainda, que para desenvolver a capacidade de raciocinar matematicamente devem 
ser propostas “experiências que proporcionem aos alunos oportunidades que estimulem 
o seu pensamento” (ME, 2007, p. 30). 
De igual forma, o programa de Matemática A do ensino secundário salienta, que 
o estudante deve verbalizar os raciocínios e discutir processos, confrontando-os com 
outros. Deve ser capaz de argumentar com lógica e recorrer, sempre que tal for 
aconselhável, à linguagem simbólica da Matemática, à sua precisão e ao seu poder de 
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síntese (DES, 2001, p. 11). Refere, ainda, que “no estudo das famílias de funções os 
estudantes podem realizar pequenas investigações” (idem, p. 29) e que as atividades 
investigativas facilitam a aprendizagem, reforçando a capacidade de raciocinar 
logicamente, “pelas oportunidades de formular e testar conjeturas e analisar 
contraexemplos, de avaliar a validade de raciocínios e de construir demonstrações” 
(idem, p. 22). 
O desenvolvimento de valores e atitudes como as referidas, e de capacidades 
como a comunicação matemática e o raciocínio matemático, dependem da criação de 
ambientes de aprendizagem, pelo professor, que estimulem a interação na sala de aula e 
que sejam direcionados para o questionamento e apoio mútuo dos alunos.  
A tutoria entre pares é uma das estratégias possíveis de ensino e de 
aprendizagem em regime cooperativo que se fundamenta na ideia de que a 
aprendizagem está largamente dependente do entusiasmo partilhado e do trabalho 
relacional em equipa, sendo que a partir do conhecer-se a si próprio, cada elemento 
participante opera mudanças positivas de comportamento (Topping 2000). Segundo este 
autor, um programa de tutoria permite que todos os intervenientes possam desenvolver 
capacidades sociais e de comunicação, bem como estabelecer contactos mais próximos 
e promover uma maior autoestima. 
Tendo em conta a diversidade com que me deparo, em geral, nas turmas do 
ensino secundário, havendo alunos com muito sucesso que acompanham e se envolvem 
nas aulas com interesse e facilidade, enquanto outros revelam muitas dificuldades de 
aprendizagem, tendo uma participação limitada nas atividades da aula, surgiu o meu 
interesse em realizar um projeto de tutoria entre pares visando a entreajuda e a 
superação de dificuldades de modo que todos os alunos se envolvam na aprendizagem. 
Nestas aulas em tutoria serão selecionadas tarefas a propor aos vários grupos de 
trabalho que visem proporcionar aos tutores e seus tutorandos experiências de 
aprendizagem significativas, no tema das Funções, para um maior envolvimento e 
participação de todos os alunos nas aulas da disciplina de Matemática A, através de uma 
interação que sirva efetivamente de apoio à aprendizagem. Isto pode ser atingido através 
da implementação de práticas inovadoras que promovam um papel ativo dos alunos, 
envolvendo todos nas tarefas e fazendo-os vivenciar experiências de aprendizagem que 
lhes despertem o interesse.  
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1.2. Objetivo do estudo 
 
Este estudo partiu da vontade de compreender com maior profundidade as 
atitudes dos alunos face à Matemática e à sua aprendizagem e de propor-lhes formas de 
trabalho que os ajudassem a superar as suas dificuldades e que garantissem um maior 
envolvimento de todos os alunos nas aulas desta disciplina. Tendo em conta o que a 
revisão de literatura aponta como sendo as vantagens do trabalho em tutoria, foi criado 
um projeto de tutoria por pares numa turma do 11.º ano de escolaridade de que sou 
professora. 
No final dos anos oitenta, os investigadores McLeod e Adams editaram um livro 
sobre afetos e resolução de problemas matemáticos, e desde então passou a dar-se mais 
importância aos fatores emocionais no processo educacional, nomeadamente no ensino 
e aprendizagem da matemática. Segundo Di Martino e Zan (2010), antes do surgimento 
desse livro era dada pouca atenção na investigação à interação entre os aspetos 
cognitivos e os aspetos emocionais durante as atividades específicas da matemática. No 
entanto, a forte interação entre os aspetos de natureza cognitiva e emocional na 
atividade matemática tem, desde longa data, sido igualmente apontada por matemáticos 
como Hadamard, Hardy ou Poincare, que evidenciam nos seus escritos a presença da 
vertente emocional na fase criativa da matemática (Di Martino & Zan, 2011). 
Desde então, nos vários congressos internacionais sobre educação em 
matemática (por exemplo, ICME, PME, CERME), e muito em particular, no congresso 
organizado pelo grupo europeu MAVI-Mathematical Views, fundado na década de 
noventa, é possível verificar que muita investigação tem vindo a ser realizada no campo 
dos afetos e atitudes. As atitudes representam uma parte importante na vida dos alunos, 
particularmente as suas atitudes perante a matemática 
Segundo McLeod (1992), na área da educação em matemática existe a opinião 
generalizada de que os aspetos afetivos estão divididos em crenças, atitudes e emoções. 
Di Martino e Zan (2010) baseando-se na narrativa dos estudantes sobre as suas próprias 
experiências com a matemática, apresentam na investigação que vêm desenvolvendo 
um modelo tridimensional de atitudes. Da análise das descrições dos alunos emergiram 
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três dimensões que se interligam e relacionam: a disposição emocional dos alunos, a sua 
visão da matemática, e o entendimento da sua competência matemática.  
Com base neste modelo, é possível detetar e caracterizar atitudes negativas, 
identificando o perfil de atitude do aluno face à matemática (Di martino & Zan, 2010), o 
que pode constituir uma ferramenta importante para o professor intervir no sentido de 
uma mudança de atitude. Segundo estes autores, a dimensão mais afetada será sempre a 
emocional, pois uma disposição emocional negativa é um sinal importante para o 
professor que pode intervir e direcionar a sua atuação para a visão que o aluno tem da 
matemática, e para a sua auto competência percecionada. Ao professor caberá propor ao 
aluno que apresenta uma baixa competência percecionada atividades que o levem a 
experimentar o sucesso em Matemática, tomando consciência de que modo a realização 
desse sucesso se torna possível. 
Será também importante uma mudança na própria conceção de sucesso em 
matemática do aluno, que não se centre na produção de respostas rápidas e corretas, mas 
que aponte para processos de pensamento significativos, os quais podem levar a 
mudanças na auto perceção da competência do aluno e na sua disposição emocional. 
Atividades centradas em processos matemáticos como a resolução de problemas, em 
vez de se centrarem em produtos, podem constituir uma boa estratégia para prevenir e 
alterar atitudes negativas. 
Este estudo tem como objetivo compreender as atitudes dos alunos face à 
matemática no contexto de um projeto de tutoria entre pares realizado numa turma de 
11.º ano de Matemática A e pretende contribuir para responder às seguintes questões:     
a) Como se caracterizam as atitudes dos alunos face à Matemática nas dimensões 
da competência percecionada como aluno de matemática, visão da matemática e 
disposição emocional, e como estas se interrelacionam? 
b)  Quais as perspetivas dos alunos sobre o trabalho de tutoria realizado? 
c)  Que relações podem ser estabelecidas entre as atitudes dos alunos face à 
Matemática e as suas perspetivas sobre o trabalho de tutoria? 
Este estudo pretende também contribuir para refletir sobre as potencialidades do 
trabalho de tutoria entre pares com alunos do ensino secundário, tendo por base um 
quadro teórico sobre as atitudes dos alunos relativamente à Matemática. 
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1.3. Organização do trabalho 
 Esta dissertação é constituída por sete capítulos. No capítulo que se segue 
apresento várias perspetivas teóricas e investigações que estão relacionadas com os 
significados de crenças, emoções e atitudes, e suas interligações com os aspetos 
cognitivos na educação em matemática. No terceiro capítulo apresento os elementos 
teóricos que sustentam a planificação do projeto de tutoria implementado neste estudo. 
No quarto capítulo, apresento as opções metodológicas deste estudo, descrevo os 
participantes, e indico os modos de recolha os dados, bem como os instrumentos 
utilizados, e de análise de dados. No quinto capítulo apresento o projeto de tutoria 
implementado referindo a sua contextualização, as tarefas matemáticas propostas e todo 
o trabalho realizado. O sexto capítulo incide sobre a análise de dados. Por fim, 
apresento uma síntese do presente estudo, bem como as suas principais conclusões em 
função das questões de investigação. Faço uma reflexão final sobre a minha visão e a 
dos alunos acerca deste projeto de tutoria e formulo algumas recomendações.  
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Capítulo 2 
 
 
 
Atitudes na aprendizagem da Matemática 
 
Este capítulo aborda algumas perspetivas e investigações que estão relacionadas 
com os significados das crenças, emoções e atitudes, e suas interligações com os aspetos 
cognitivos na educação em matemática. 
 
2.1. As crenças 
 
Em educação matemática a discussão teórica sobre as crenças (tradução do 
termo beliefs, em inglês), tem-se desenvolvido extraordinariamente nos últimos anos, 
como se verifica por exemplo, por um volume publicado por Leder, Pehkonen e Torner, 
em 2002, que é completamente dedicado à clarificação deste conceito na educação 
matemática. 
Segundo Chacón (2003), as crenças assumem uma função importante 
articulando emoções e atitudes, imersas num processo cíclico, influenciando o processo 
de aprendizagem da matemática. A autora refere que: 
 
A relação que se estabelece entre os afetos – emoções, atitudes e crenças – 
e a aprendizagem é cíclica: por um lado, a experiência do estudante ao 
aprender matemática provoca diferentes reações e influi na formação das 
suas crenças. Por outro, as crenças defendidas pelo sujeito têm uma 
consequência direta no seu comportamento em situações de aprendizagem 
e na sua capacidade de aprender. (p. 23) 
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Muitos investigadores têm destacado as várias componentes emocionais das 
crenças, tal é o caso de Schoenfeld (1985) (citado em Di Martino & Zan (2011)) que 
refere: “Questões sobre crenças ocupam um meio-termo precário entre determinantes 
primariamente cognitivos e determinantes primariamente afetivos do comportamento 
matemático” (p. 154).  
 
Andrews, Diego-Mantecon, Vankúš e Op ’t Eynde (2011) relatam um estudo 
comparativo das crenças relacionadas com a matemática, aplicado a estudantes de 12 e 
de 15 anos na Inglaterra, Eslováquia e Espanha. Basearam-se em trabalhos anteriores de 
Op ’t Eynde e aplicaram um questionário (MRBQ), desenvolvido e testado para uso na 
Flandres. Este questionário apontou para quatro fatores primordiais relacionados com as 
crenças sobre a matemática: o papel do professor, a competência matemática, a 
relevância da matemática e a necessidade funcional da vida escolar. Estes quatro fatores 
foram analisados, fazendo um cruzamento com a nacionalidade, sexo e idade dos alunos 
nestes três países. Os autores indicaram que a relação entre as variáveis sexo e idade é 
ainda difícil de caraterizar, no entanto, evidenciaram que os alunos mais velhos têm 
crenças mais positivas que os alunos mais novos em relação à relevância da matemática. 
Também no que respeita à variável sexo, os rapazes apresentam crenças mais positivas 
em relação à competência matemática que as raparigas. 
De acordo com McLeod (1992), as crenças dos alunos sobre matemática estão 
divididas em quatro categorias. A primeira refere-se a crenças sobre a natureza da 
matemática, ou seja pensar que a matemática é difícil, e é baseada em regras, ou até na 
visão utilitária da matemática, a segunda categoria indica as crenças sobre si mesmo ou 
seja a autocompetência percecionada como aluno de matemática, inclui a autoconfiança 
e as atribuições de sucesso/fracasso em matemática e também se refere ao desempenho 
e interesse pela matemática. A terceira categoria refere-se a crenças sobre o ensino e 
aprendizagem da matemática, e como deve ou não atuar o professor para ensinar, 
finalmente a quarta categoria crenças sobre o papel do professor incluído no contexto 
social e refere-se a crenças sobre a competitividade na aprendizagem e influência dos 
pais e outros indivíduos fora da escola na aprendizagem da matemática. Estas quatro 
categorias são bastante úteis pois tomam em linha de conta a grande variedade de 
crenças que os alunos apresentam e os seus potenciais efeitos na aprendizagem. Este 
modelo sugerido por McLeod (1992) com as suas quatro dimensões de crenças está 
representado na seguinte figura:  
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Figura 1 – Crenças dos alunos sobre Matemática (McLeod 1992). 
 
Segundo Roesken, Hannula e Pehkonen (2011), a visão dos alunos sobre si 
mesmos como aprendizes de matemática é um parâmetro decisivo para o seu empenho e 
sucesso na escola. Num estudo feito em escolas secundárias na Finlândia em dois 
cursos, um geral e outro avançado de matemática, estes autores apresentaram as 
experiências dos alunos com a matemática, abrangendo aspetos cognitivos, emocionais 
e motivacionais. Em particular, concentraram-se em capturar as propriedades estruturais 
dos afetos, relacionadas com matemática. Neste estudo, obtiveram sete dimensões, que 
posicionam as crenças pessoais dos estudantes e emoções sobre a matemática 
parcialmente entrelaçadas com suas orientações motivacionais. A primeira dimensão 
refere a capacidade dos alunos para fazer matemática e indica que os alunos acreditam 
que a aprendizagem da matemática requer um talento específico ou uma habilidade 
inata. A segunda refere o esforço, a terceira e quarta, o apoio do professor e da família 
respetivamente, a quinta, o prazer pela matemática, a sexta, as dificuldades com a 
matemática e, finalmente, a sétima descreve o sucesso futuro. Os autores referem que as 
dimensões encontradas apresentam relevâncias diferentes para os estudantes do curso 
geral e avançado. Quando estudaram as várias relações entre as dimensões, identificam 
ainda um núcleo muito forte que interage com a capacidade, dificuldade da matemática 
e o sucesso. Também o prazer interage mais moderadamente neste núcleo. Assim, os 
alunos com visões positivas acreditam que eles mesmos, quando têm talento na 
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matemática, experienciam e produzem matemática facilmente, logo irão ter sucesso no 
futuro. Estas três dimensões são cruciais para os estudantes como aprendizes de 
matemática, mas podem constituir um obstáculo para aqueles que não se sentem com 
capacidade de fazer matemática e, simultaneamente, consideram que quando a 
experimentam têm muitas dificuldades. 
Na sequência do estudo de Furinghetti e Pehkonen (2002), Pehkonen e Pietilä 
(2003), apresentam uma comunicação no CERME 3 (Terceira Conferência Europeia de 
Investigação em Educação Matemática), sobre as relações entre o conhecimento e as 
crenças em educação matemática. Os autores colocam a tónica no conhecimento que 
pode ser objetivo ou subjetivo, para melhor compreenderem as crenças. Assim fazem 
algumas sugestões para estudar estas relações: 
 
- Será necessário atender a dois tipos de conhecimento o objetivo que é formal, 
oficial e público e o conhecimento subjetivo que é informal, pessoal e privado. 
- As crenças serão consideradas como pertencentes ao conhecimento subjetivo. 
- As crenças incluem aspetos afetivos, assim caso seja necessário terá de ser feita 
a distinção entre crenças afetivas e cognitivas. 
- Existem graus de estabilidade para as crenças e estas podem estar sujeitas a 
mudanças. 
- Finalmente será necessário atender ao contexto e aos objetivos, dentro dos 
quais as crenças se movem. 
 
As crenças individuais são subjetivas e baseadas na experiência, com 
conhecimentos implícitos/tácitos e emoções sobre certos assuntos, este conhecimento 
tácito é aplicado em situações de ensino e aprendizagem e raramente será publico, mas 
as crenças também representam conhecimento cientifico ou objetivo que se expressa 
naquilo que escrevemos e que podemos discutir. Esta dicotomia de conhecimentos vai 
ajudar a compreender melhor as crenças e ainda ajudar a diferenciar os dois tipos de 
conhecimento (Pehkonen & Pietilä, 2003). 
Para estes autores o conhecimento objetivo em matemática, engloba todos os 
trabalhos de matemáticos, aceites pela comunidade matemática há mais de 2000 anos, 
por outro lado o conhecimento subjetivo em matemática é privado e pode não ser 
avaliado publicamente. Há inúmeras ligações entre o conhecimento subjetivo de um 
indivíduo e o conhecimento objetivo. O indivíduo ao estudar matemática recorre ao 
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conhecimento objetivo e amplia os seus conhecimentos subjetivos. Por exemplo um 
aluno ao estudar o conceito de função recorre ao conhecimento objetivo, mas o que ele 
interioriza vai pertencer ao seu conhecimento subjetivo, que o aluno poderá ao longo do 
tempo ir construindo até chegar bem perto do conhecimento objetivo e assim aprender 
bem o conceito matemático que define uma função. De acordo com os autores, as 
pessoas comparam as suas crenças com as crenças dos outros e com novas experiencias, 
isto leva a que estas estejam sempre sujeitas a mudanças e a contínuas avaliações. 
Recorrem então os autores a McLeod (2002), para juntar às crenças outros conceitos do 
domínio afetivo como as emoções e as atitudes também presentes no indivíduo. Em 
relação às emoções, referem que estas podem aparecer e desaparecer rapidamente e 
envolverem-se no domínio cognitivo. Por exemplo emoções negativas como o medo, 
raiva ou pânico podem aparecer quando o aluno não consegue resolver um problema 
matemático, ao invés o aluno ao concluir uma tarefa desafiadora pode experimentar 
emoções positivas como a alegria e a satisfação que podem permanecer durante mais 
tempo no indivíduo. No que respeita às atitudes perante a matemática os autores 
consideram que estas incluem o gosto pessoal, o prazer em fazer matemática e o 
interesse pela matemática. Acrescentam ainda que os alunos podem ter atitudes 
diferentes perante os diferentes conteúdos matemáticos em estudo.  
Um estudo realizado por Hassi e Laursen (2008), que descreve os ganhos dos 
alunos em cursos de matemática da faculdade, e como eles se relacionam com a 
aprendizagem baseada na investigação (IBL), método que é utilizado nestes cursos. 
Estas experiências foram estudadas com base nas qualidades e no desenvolvimento de 
crenças dos alunos, motivação e estratégias de aprendizagem e de resolução de 
problemas matemáticos. Recolheram os dados antes e após um curso semestral, e os 
resultados mostraram que os alunos reconheceram benefícios nas práticas de ensino e 
relataram ganhos cognitivos, afetivos e sociais, devido ao curso. Correlações positivas 
claras surgiram entre os ganhos dos alunos e suas experiências de práticas didáticas, tal 
como uma aprendizagem baseada na pesquisa, em que os alunos participaram 
ativamente, reforçando o pensamento e a resolução de problemas. Além disso, as 
mudanças positivas entre pré e pós-inquéritos em crenças, motivação e estratégias 
indicam um impacto positivo no seu desempenho, especialmente na resolução de 
problemas. Os alunos ganharam interesse e motivação para estudar matemática e 
apresentaram menos afinidade com métodos de aprendizagem mecanizados. Atribuíram 
maior importância ao trabalho em grupo e à colaboração ativa através da comunicação 
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de ideias matemáticas. A escolha de estratégias de resolução de problemas enfatizou 
tanto o pensamento independente como a colaboração. Referem as autoras que os 
estudantes universitários que estudam matemática como tema principal ou secundário 
geralmente apresentam atitudes positivas em relação à matemática e motivação elevada, 
apesar de apresentarem diferentes objetivos para o seu estudo. Acrescentaram ainda as 
autoras que este estudo apresenta limitações devido ao pequeno tamanho da amostra, à 
natureza dos cursos universitários, e há grande variação nas práticas de ensino, sendo 
necessário no futuro recolher mais dados, para confirmar os resultados. 
 
2.2. As emoções 
 
Segundo Di Martino e Zan (2011), o estudo das emoções na educação 
matemática foi inicialmente limitado a estudos sobre a ansiedade, baseados em métodos 
e teorias da Psicologia. Mais tarde, o interesse de pesquisa ampliou-se a toda gama de 
emoções, dentro do campo da resolução de problemas, posteriormente, abrangendo o 
campo mais geral da aprendizagem em matemática. No entanto, o estudo das emoções 
associadas à resolução de problemas continua a ser um tema que recebe a atenção de 
muitos investigadores (Hannula, 2012; Pepin, 2012).  
De acordo com Hannula (2012), há um consenso que as emoções são compostas 
por três processos: fisiológicos, que regulam o organismo, subjetivos que regulam o 
comportamento e processos expressivos que regulam as relações sociais. Nos seus 
estudos este autor identificou emoções básicas que abrangem estados como a felicidade, 
a tristeza, o medo, a raiva e o nojo. Também emoções mais sociais como a vergonha, a 
amizade e a dependência que estão presentes nas relações interpessoais. Ainda 
identificou, emoções mais complexas que podem resultar de uma mistura de duas ou 
mais emoções básicas, como a ansiedade, a gratidão, o orgulho, o desprezo etc…  
Mandler (1984), citado por Di Martino e Zan (2011), considera na sua teoria que 
as experiências emocionais resultam de uma combinação de aspetos cognitivos e 
respostas fisiológicas. Não é a experiência em si que leva à emoção, mas sim a 
interpretação que cada um dá à experiencia. Esta interpretação é influenciada pelas 
crenças individuais.  
No que respeita às relações entre os conceitos afetivos, Schloglmann (2009), 
refere que há dois tipos de memória relacionados com as emoções, uma memória 
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emocional implícita que opera inconscientemente, que está fortemente ligada a estados 
de excitação que podem levar a reações físicas, e uma memória emocional explícita que 
contém todo o conhecimento de reações emocionais a objetos, pessoas e ideias. Esta 
memória emocional explícita embora contenha os aspetos cognitivos não consegue 
distinguir as lembranças destes aspetos, das lembranças das emoções. Assim o autor 
refere que daqui advêm várias consequências tais como: (i) temos conhecimentos sobre 
os nossos sentimentos, suas origens e efeitos, sendo este conhecimento armazenado na 
nossa memória como conhecimento cognitivo; (ii) A memória das emoções é 
manipulável, isto significa que somos capazes de pensar sobre as lembranças 
emocionais; (iii) conhecemos os nossos afetos em relação a situações e objetos e como 
nos podem influenciar; (iv) a nossa memória tem mecanismos que nos permitem 
suprimir ou esquecer lembranças desagradáveis. 
Finalmente em relação aos métodos de pesquisa, Schloglmann (2009) considera 
que a operacionalização destes métodos passa por recorrer a um questionário com vários 
itens. Os itens serão formulados pelos investigadores com o objetivo de captar os 
aspetos importantes das definições dos conceitos, e são formulados com perguntas ou 
afirmações simples, com o intuito de obter respostas claras. 
Neves e Carvalho (2006) apresentam um estudo de caso com alunos do 8.º ano 
sobre a importância da afetividade na aprendizagem da matemática, considerando que a 
relação afetiva dos alunos com a Matemática manifesta-se de diferentes formas, e que se 
contextualiza grandemente nas suas experiências escolares. Referem que esta relação se 
manifesta através dos seus desempenhos, pela motivação para a aprendizagem, e ainda 
pela relação afetiva entre aluno e professor e que assenta, essencialmente, em duas 
vertentes: em primeiro lugar, nas experiências anteriores dos alunos, quer no contexto 
familiar, quer com os colegas da turma e, em segundo, nas vivências de sala de aula, 
incluindo as relações com os professores. As autoras encontraram também uma relação 
entre a atitude dos alunos nas aulas e as suas aprendizagens em Matemática, sendo que 
esta varia de acordo com vários fatores: o contexto das tarefas propostas aos alunos, a 
maneira como o professor orienta essas tarefas, o incentivo dado aos debates, a postura 
de cada aluno na aula e os níveis obtidos. 
Neste artigo, baseado numa investigação realizada por uma das autoras (Neves 
2003), em contexto de sala de aula, as autoras recorrem a transcrições das entrevistas 
feitas aos alunos que evidenciam os fatores que relacionam a sua atitude nas aulas e as 
suas aprendizagens em Matemática. Um dos exemplos que apresentam refere-se à mais-
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valia atribuída ao trabalho de grupo na entreajuda, salvaguardando o professor alguns 
critérios para os grupos trabalharem com êxito como se constata pelo comentário de um 
aluno: 
 
(…) às vezes no grupo é complicado. Como são muitas opiniões, geram-se 
conflitos, discussões e às vezes ficamos meia hora para chegar a um ponto 
onde podíamos já ter chegado há cinco minutos. É mais complicado, mas 
gosto mais de trabalhar em grupo (...) para partilhar ideias. (p. 212) 
 
Outro exemplo refere que o debate em sala de aula proporciona uma dinâmica 
que poderá contribuir para estimular nos alunos o raciocínio e a fundamentação das suas 
ideias como se observa pela opinião de um aluno: “E também acho que devíamos fazer 
alguns debates. Porque é assim: eu gosto de fazer debates [risos]” (p. 212). Assim, para 
melhorar a relação entre a atitude dos alunos nas aulas e as suas aprendizagens em 
Matemática, as autoras concluem que é importante proporcionar um maior 
envolvimento dos alunos nas tarefas de sala de aula, através de atividades realizadas em 
grupo. 
Lee, Kim, Kim, Kim e Kim (2012), num estudo com estudantes coreanos da 
oitava série do ensino médio, apresentam uma estrutura que reflete o domínio afetivo de 
um estudante. Recorrem a seis fatores afetivos baseando-se nas investigações de 
Hannula (2006) que são a aprendizagem sistemática, o auto controle, a ansiedade, o 
interesse, a visão da matemática, e a confiança. Estes fatores locais vão influenciar 
outros fatores mais globais como a aprendizagem do aluno, o ambiente na sala de aula e 
as orientações dos professores. Por exemplo a aprendizagem sistemática refere-se ao 
esforço contínuo do aluno, em não desistir por mais difícil que seja o problema 
apresentado pelo professor, mostrando determinação e persistência em aprender 
matemática. Em relação ao auto controle, os autores referem que se aplica na 
autorregulação das aprendizagens, sendo o aluno capaz de controlar e regular a sua 
aprendizagem. Outro fator afetivo, a ansiedade é um estado emotivo que se observa no 
desconforto apresentado pelo aluno quando se apercebe das suas dificuldades na 
aprendizagem da matemática. Esta ansiedade dos alunos observa-se também durante a 
realização dos testes, trabalhos de grupo ou apresentações em sala de aula. O interesse é 
outro fator afetivo que se refere ao gosto pessoal em fazer matemática e que tem grande 
impacto nas atitudes perante a matemática. A visão que o aluno tem da matemática é 
outro fator, em que se percebe a importância e utilidade que o aluno confere à 
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matemática em relação às perspetivas presentes e futuras. Finalmente a confiança 
refere-se a uma auto-competência alta do aluno em relação às suas capacidades em fazer 
matemática. Mas para além disto, os autores consideram que é necessário que os alunos 
renovem continuamente a sua motivação para a aprendizagem da matemática, ajudados 
pelos professores que deverão criar ambientes em sala de aula propícios a uma efetiva 
educação matemática.  
 
2.3. Um novo quadro concetual para as atitudes 
 
Os primeiros estudos sobre atitude são feitos em psicologia social e referem-se 
ao comportamento e à previsão deste comportamento, levando os investigadores a 
preocupar-se mais com a construção de instrumentos mensuráveis do que com uma base 
teórica que envolvesse as emoções e as crenças. Estes instrumentos tentavam 
estabelecer causas/efeitos entre as atitudes positivas e o sucesso em matemática, o que 
se mostrou problemático devido à caraterização de atitude positiva. (Di Martino & Zan, 
2011). 
A história da investigação nas atitudes baseou-se muito na convicção que os 
aspetos emocionais e cognitivos interagem de uma maneira elevada, e por isso são tão 
fundamentais no ensino e aprendizagem em matemática. Esta convicção levou os 
investigadores a utilizar questionários que continham questões relacionadas com as 
emoções e as crenças. Assim, a definição de atitude para qual estes questionários 
apontam é uma definição multidimensional. Esta multiplicidade de dimensões para as 
atitudes foram gradualmente reconhecidas a um nível teórico. Apareceram ainda teorias 
que fazem referência a um modelo tripartido, de acordo com o qual a atitude tem uma 
componente cognitiva, afetiva e comportamental (Di Martino & Zan, 2011).  
Schloglmann (2009), no seu artigo sobre categorias dos afetos, apresenta 
algumas questões ligadas aos conceitos de crenças, atitudes, emoções e valores. A 
investigação no campo dos afetos veio explicar, porque é que alguns conceitos 
cognitivos eram insuficientes para explicar diferentes desempenhos dos alunos em 
matemática. Reconheceu-se então que estas diferenças eram consequência das 
diferentes atitudes ou crenças em relação à matemática. Neste artigo o autor considera 
que será importante atender a três temas de estudo: definição dos conceitos, relações 
estabelecidas entre eles, e os métodos de pesquisa usados para investigar os conceitos. 
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Em relação à definição dos vários conceitos afetivos Schloglmann recorre a 
Goldin (2002), que também define estes conceitos. Assim as emoções são estados de 
mudança de sentimentos que rapidamente podem variar de intensidade. As atitudes são 
predisposições moderadamente estáveis, envolvendo aspetos afetivos e cognitivos. As 
crenças são representações sobre si mesmo, para as quais atribuímos verdade, 
legitimidade e aplicabilidade, e são geralmente estáveis e altamente cognitivas. 
Finalmente os valores, ética e moral são preferências profundamente enraizadas, 
caraterizadas por verdades pessoais, altamente afetivas e cognitivas. 
Pehkonen e Pietilä (2003) apresentam um esquema de Pietilä (2002), para 
caraterizar a visão da matemática, recorrendo à ajuda das definições teóricas atrás 
referidas e apresenta as relações entre os dois tipos de conhecimento, as emoções, as 
crenças e as atitudes. Neste esquema o conhecimento objetivo está situado fora do 
indivíduo, mas interage com o conhecimento subjetivo. No interior do indivíduo 
interagem os conhecimentos subjetivos e as emoções, e nestas estabelecem-se as 
atitudes perante a matemática que por sua vez interagem com as crenças sobre a 
matemática incluídas no conhecimento subjetivo (ver fig. 2). Por exemplo quando um 
aluno comenta “Eu não sou bom em cálculos mentais” pode ser entendido como uma 
crença sobre si mesmo em relação à matemática, mas também uma atitude perante a 
matemática. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Figura 2 - Relações entre os vários conceitos e as crenças  
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O estudo apresentado no artigo de Kislenko, Grevholm e Lepik (2005) é uma 
das partes de um projeto de pesquisa que engloba dois países, a Noruega e a Estónia. 
Este estudo tem como objetivo detetar os tipos de atitudes e crenças perante a 
matemática nos alunos do 9.º e 10.º ano numa escola da Noruega. O estudo maior 
compara os alunos noruegueses com os alunos estonianos. O questionário utilizado é o 
mesmo que foi elaborado em 1995 para o projeto KIM, sendo igualmente comparados 
os resultados em 2005 com os dados do projeto KIM. Estes autores recorrem a 
anteriores investigadores para definir crenças e atitudes e consideram que estas 
envolvem o que as pessoas pensam, sentem e como gostariam de se comportar perante 
determinadas normas sociais. Reconhecem então a relevância dos verbos pensar e sentir 
e apontam para a presença das atitudes nos domínios afetivo e cognitivo. Igualmente 
concordam que as crenças estão incluídas no conhecimento e situam-se entre os dois 
domínios, interagindo com os sentimentos sem que, por vezes, se consigam distinguir. 
Pepin (2011) apresenta um estudo comparativo das atitudes de alunos ingleses e 
noruegueses em relação à matemática, utilizando um questionário qualitativo, utilizado 
principalmente para obter uma compreensão mais profunda dos fatores que podem 
moldar e influenciar a atitude dos alunos. Em ambos os países, as atitudes dos alunos 
tem tendências muito semelhantes entre os graus 7/8 e 10/11. No entanto, os 
comentários qualitativos dos alunos mostraram que os fatores mais influentes decorrem 
das suas experiências em sala de aula de matemática e também em ambientes para além 
da escola. O referencial teórico de "atitude" utilizado neste estudo baseia-se no trabalho 
de Di Martino e Zan (2007) e que irei caraterizar pormenorizadamente mais à frente. A 
autora analisando os comentários qualitativos, argumenta a favor da atitude dos alunos 
em relação à matemática "como uma construção sociocultural que conecta os fatores 
cognitivos, motivacionais e afetivos na aprendizagem dos alunos de matemática”. 
Identifica-se também com o trabalho do Op 't Eynde et al. (2006) que afirma que as 
atitudes dos alunos estão inseridas e são moldadas pelo contexto em que se 
desenvolvem. Analisando os comentários dos alunos em resposta aos questionários, 
Pepin (2011) apresenta sete temas que emergiram dos dados: 
(1) Matemática para as profissões e para a vida futura ' (visão utilitária da 
matemática); 
(2) A matemática é interessante, mas difícil e desafiadora para alguns, e chata e 
frustrante para os outros; 
(3) A natureza repetitiva da matemática nas aulas; 
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(4) A importância do trabalho em grupo (também para pensar) e apoio de 
amigos;  
(5) O papel do professor; 
(6) O apoio da família e da escola primária para ser capaz de fazer matemática; 
(7) Os exames desempenham um papel importante, tanto em termos de sucesso 
individual, como quanto ao que significa fazer matemática.  
 
Curiosamente, a autora refere que, ao passo que existem diferenças que podem 
ser explicadas pelos diferentes contextos, há também muitas semelhanças. Por exemplo, 
foi interessante ver que, embora com base numa amostra pequena, em ambos os países 
os alunos tinham uma atitude positiva em relação à matemática no ano de 7/8, que caiu 
no 9.º ano e aumentou novamente nos anos 10/11. Os comentários dos alunos parecem 
sugerir que estes tinham aceitado que, dadas as condições corretas, estavam prontos 
para trabalhar neste assunto, a fim de obter boas notas, as quais por sua vez, eram 
suscetíveis de dar-lhes mais oportunidades na vida. É assim visível o "valor de troca" da 
matemática, intimamente ligado ao sistema de avaliação, e que parece influenciar a 
atitude dos alunos em relação à matemática.  
Segundo Di Martino e Zan (2010), os alunos raramente têm uma relação estável 
com a matemática, podendo ocorrer mudanças importantes ou episódios significativos 
que os autores apontam como pontos de viragem, também verificados nos alunos que 
participaram neste meu projeto de tutoria. Estes pontos de viragem ou pontos de 
descontinuidade podem aparecer nas transições entre ciclos de ensino durante o 
percurso escolar do aluno. A segmentação dos percursos escolares por diversos ciclos 
de ensino constitui uma vertente fundamental neste processo, fomentando nos alunos o 
desenvolvimento de disposições individuais. Assim nestes saltos a relação do aluno face 
à matemática pode sofrer inversões nas suas atitudes passando de positiva a negativa e 
vice-versa. Estes pontos de descontinuidade podem ter várias causas, como sejam as 
mudanças no ensino e aprendizagem da matemática, os métodos de avaliação, o meio 
ambiente, os colegas, e os professores e o seu papel. Atravessando vários ciclos de 
ensino, os alunos são conduzidos a lidar com um conjunto alargado de professores, 
colegas e mesmo lógicas organizacionais diferentes. Acresce que a transição entre os 
ciclos de ensino implica, em muitos casos, a tomada de decisões cruciais sobre o 
percurso escolar. A pesquisa demonstrou que a transição entre ciclos constitui um 
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momento decisivo deste processo, uma vez que as descontinuidades existentes no 
próprio sistema alimentam a existência destes pontos de viragem. 
Kislenko, Grevholm e Lepik (2005) apresentam alguns dos resultados 
comparativos do seu estudo, e indicam que tanto no 9.º como no 10.º ano, os alunos 
consideram a matemática extremamente útil, mas os alunos do 10.º ano apresentam uma 
perceção menor acerca da utilidade da matemática que os alunos do 9.º ano, isto deve-se 
talvez ao facto de uma menor motivação que alguns alunos do 10.º ano apresentam, 
devido talvez à maior complexidade e abstração dos conteúdos matemáticos do 
secundário. Outros resultados quantitativos são apontados pelos autores como se 
constata: 
 86% dos alunos acham a matemática importante e 76% reconhece a sua 
utilidade no quotidiano. 
 48% dos alunos refere que a matemática é chata; mas 65% diz precisar 
dela. 
 76% dos alunos considera que tem de estudar e aplicar-se muito ainda 
que não o gostem muito de fazer nas aulas e 89% reconhecem que têm 
responsabilidade de aprender matemática. 
 Todos os estudantes com uma única exceção, considera importante saber 
os conceitos básicos dos números e dos cálculos e somente dois 
reconhece que não é importante saber resolver problemas práticos. 
 Uma larga maioria dos alunos do secundário 96% reconhece que é 
importante ter um bom cálculo mental. 
 
De acordo com estes autores, uma atitude positiva perante a matemática, leva os 
alunos a motivar-se e a querer aprender mais, e vice-versa, o alto desempenho leva à 
motivação e por sua vez a atitudes positivas perante a matemática, contudo é necessária 
alguma cautela pois não existe uma relação direta entre atitude e desempenho 
matemático.  
Assim, com o crescimento da investigação no campo dos afetos, e 
correspondendo a um aumento da consciência do seu importante papel na aprendizagem 
em matemática, surgiu a necessidade de desenvolver um quadro teórico para as 
emoções, crenças e atitudes, especialmente para superar o problema da falta de 
definições claras e aceites. É neste contexto que aparece o trabalho de Di Martino e Zan 
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(2010), com objetivo de identificar assuntos chave relacionados com a definição de 
atitudes negativas perante a matemática. Neste estudo foi proposto um questionário, em 
que aos estudantes era recomendado dar a sua opinião perante uma crença, e também a 
escolher qual era a emoção (gostar/ desgostar) que ligavam a essa crença. 
Três temas centrais emergiram através da análise das descrições de estudantes 
acerca da sua própria relação com a matemática: 
 Disposição emocional perante a matemática, normalmente exprimida através de 
“Eu gosto/desgosto de matemática”; 
 Perceção de ser capaz/Incapaz de ter sucesso em matemática, muitas vezes 
chamada de competência percecionada, normalmente exprimidas com: “Eu 
consigo fazê-lo / Não consigo fazê-lo; 
 Visão da matemática, normalmente exprimida através de: “A matemática é …”. 
Figura 3 – Modelo Tridimensional de Atitudes (TMA) 
 
Partindo da identificação destes três temas principais, em Di Martino e Zan 
(2010), foi proposto também por estes autores (2011) um modelo tridimensional para as 
Atitudes Perante a Matemática (TMA), caracterizado por três dimensões: Disposição 
Emocional perante a matemática, Visão da Matemática e Competência Percecionada em 
Matemática. O TMA toma em conta as profundas interações entre estas três dimensões 
(Ver Fig.3). 
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Para estas três dimensões, os autores identificaram várias categorias, focando o 
estudo numa análise qualitativa em vez de uma análise quantitativa. Destacam que 
apesar da simplificação dicotómica das três dimensões, estas podem envolver outros 
aspetos como é o caso da visão da matemática. Assim, o estudo refere que a disposição 
emocional pode ser positiva/negativa, a visão da matemática pode ser uma visão 
instrumental (que se foca nos produtos a ser relembrados: regras sem razões), ou a uma 
visão relacional (com foco nos processos e nas sua relações em vez de nos produtos), e 
ainda uma competência percecionada que pode ser alta ou baixa. 
Di Martino e Zan (2011) analisaram ainda as ligações entre estas três dimensões 
e concluíram que são causais, não num sentido lógico mas sim social, ético e 
psicológico. As suas análises demonstram como a resposta negativa de um estudante 
perante a matemática pode estar associada a vários padrões de atitudes, dependendo da 
sua competência percecionada, da sua visão da matemática bem como das relações entre 
estas três dimensões. O papel crucial da visão do estudante na matemática está no 
levantamento de ambas as emoções negativas perante a matemática e um surgimento de 
baixa competência percecionada. A disposição emocional negativa está muitas vezes 
diretamente associada a uma visão instrumental da matemática, mas mesmo sem uma 
ligação direta e explícita, a visão dos estudantes da matemática está intrinsecamente 
ligada à ideia do sucesso que a seu tempo transforma a sua influência da perceção de 
fracasso, e por sua vez a sua competência. Os autores apresentam exemplos das 
respostas dos alunos que constatam os factos atrás referidos, como se observa nos 
comentários dos seguintes alunos (p. 477):  
 
Eu não gosto porque existem montes de regras, mesmo para fazer um 
cálculo pequeno: é preciso dividir por um número ou por outro, tirar o 
número que estava lá antes e assim em seguida. Basta esquecer uma regra 
e damos com problemas. 1M. 16 
 
Eu odeio completamente a matemática, simplesmente porque é uma 
disciplina que sinto estar muito distante de mim. Quando resolvo uma 
equação não é preciso criatividade, não é preciso interpretação, ou mesmo 
de dizer o que eu sinto, a matemática é algo sem sentimentos. 5H.1 
 
Explicações são apenas números e formulas escritos no quadro, que eu 
aprendia mecanicamente, mas quando tinha que perseguir um raciocínio 
específico ficava perdido e desistia de tentar compreender, porque o 
objetivo de aprender estas coisas estranhas é obscuro para mim. 5H.22 
 
 23 
 
A auto competência dos estudantes também é influenciada pelas atribuições 
causais de fracasso e sucesso que, por sua vez, são influenciadas pela sua experiência na 
sala de aula em conjunto com as teorias do sucesso em matemática que são verdadeiros 
mitos num contexto social externo. Estas teorias de sucesso que enfatizam o papel da 
predisposição natural, ou da inteligência, e são vistas como fatores fixos e 
incontroláveis, afetam a interação com a matemática por parte dos estudantes. 
Segundo estes autores, este modelo proposto de atitudes funciona como uma 
ponte entre as crenças e as emoções, e toma particularmente em conta as crenças (sobre 
si e sobre a matemáticas) e as emoções, e também as interações entre elas. No entanto, 
referem que no intuito de se tornar um instrumento teórico, didático e efetivo, a 
construção e o uso de instrumentos concisos para a observação, devem ter em conta a 
complexidade do processo. Destacam também a importância deste estudo a nível 
didático: pois pode ajudar o professor a entender a complexidade dos problemas ligados 
à aprendizagem da matemática, providenciando “guidelines” para o planeamento das 
ações de ensino direcionadas às necessidades de alunos individuais. Dentro desta 
moldura, as emoções negativas perante a matemática que um estudante exprime podem 
ser sinais importantes para os professores que direcionam a sua atenção para a visão da 
matemática dos estudantes e sua competência percecionada, como se constata nos 
excertos das transcrições seguintes (p.480): 
 
Matemática é feita para pessoas muito inteligentes, com vontade de 
descobrir as diferentes regras e formulas; por isso posso dizer que a 
matemática não é para mim pois sou um pouco desastrado (...) Hoje em dia 
eu cá me arranjo, mas não é porque consigo perceber as fórmulas, mas 
porque apenas as aplica e é isso. Tenho a certeza que num teste não saberia 
explicar o porque das formulas, e que não seria capaz de escrever uma 
única palavra. 
 
Não é que eu não perceba a matemática, mas sim que fico confuso por 
existirem tantas regras e teoremas, que parece quase impossível para mim 
para me lembrar de todas. Mais ou menos quando finalmente consigo 
alcançar uma lição, parece que o fazem de propósito e continuam com a 
matéria e eu tramo-me. 
 
É então de certa forma importante promover uma visão da matemática baseada 
mais em processos que em produtos, e deve-se encorajar os estudantes a mudar a sua 
ideia de sucesso em matemática ser apenas a produção de respostas corretas, para uma 
produção de processos de pensamento significativos. Estas ações podem ser difíceis de 
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implementar, particularmente se os professores não estão preparados para modificar a 
sua própria atitude perante a matemática ou mesmo perante o seu ensino, deixando criar 
no aluno a eventualidade de uma visão distorcida da matemática ou mesmo de uma 
baixa competência. Portanto, será crucial dar importância aos aspetos afetivos dos 
estudantes no ensino e aprendizagem da matemática bem como aos dos professores.  
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Capitulo 3 
 
 
Tutoria 
 
3.1. A tutoria: porquê e para quê? 
 
A escola é hoje confrontada com uma progressiva heterogeneidade cultural, 
social e ética dos seus alunos, cada vez mais difícil de gerir. Face ao fracasso de alguns 
dos métodos tradicionais, assistimos à implementação de modelos de apoio 
diversificados, nomeadamente sistemas de tutoria, que tomam como base experiências 
bem-sucedidas, quer na própria escola, quer em outros sistemas educativos. 
O conceito de tutoria em educação tem assumido múltiplas formas consoante os 
países e culturas onde tem sido aplicado. É pois difícil encontrar uma única definição 
para este conceito, que atualmente aparece muitas vezes associado às práticas de 
coaching, mentoria e supervisão. Um caso particular de tutoria é aquela que ocorre 
entre pares também designada como "tutoria entre iguais" ou "aprendizagem de pares". 
De acordo com Topping (2000), estes são métodos de aprendizagem muito antigos, 
assim como muito outros comuns na Grécia e Roma Antigas, encontrando-se registadas 
em documentos mesmo anteriores a esses períodos. Este tipo de tutoria tem sofrido, ao 
longo dos séculos, algumas oscilações em termos de popularidade, sem, contudo, terem 
deixado de ser postos em prática. 
Topping (2000) define tutoria como um processo em que um grupo de pessoas, 
não necessariamente professores, ajuda e apoia a aprendizagem de outros de um modo 
interativo e sistemático. Para este autor, existem benefícios para tutores e tutorados uma 
vez que ambos podem aprender a dar e receber elogios, desenvolvendo assim várias 
capacidades de comunicação, e uma maior autoestima. 
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3.2. Características da co-tutoria 
 
Para Duran (2004), a Tutoria entre iguais é um método de aprendizagem 
cooperativa, pelo qual o aluno tutor aprende ensinando o aluno tutorado, que, por sua 
vez, aprende com a ajuda personalizada e permanente recebida. Acrescenta ainda que 
este método permite tirar proveito pedagógico das diferenças entre alunos, e vê a 
diversidade não como um problema mas como um recurso. 
Topping (2000) refere que a tutoria é utilizada com mais frequência numa base 
de um para um, ou seja, entre pares. No entanto a sua implementação nesta perspetiva 
tem de ser muito cuidada uma vez que nem sempre a tentativa de fazer tutoria é 
automaticamente eficaz em qualquer lado. Para o ser, a tutoria necessita de ser 
ponderada, bem estruturada e cuidadosamente monitorizada. Os tutores têm que saber 
como podem ajudar e quando não o estão a fazer. 
No documento COMENIUS (2006), os autores consideram como fator de 
sucesso para práticas educativas inclusivas a aprendizagem cooperativa também 
conhecida por tutoria de pares, referindo que esta é uma estratégia efetiva em áreas 
cognitivas e sócio emocionais da aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Estes 
autores apontam vários investigadores (e.g., Bond & Castagnera, 2006; EADSNE, 
2003; Terpstra & Tamura, 2008) que salientam que a aprendizagem cooperativa tem 
muitas potencialidades educativas, nomeadamente: motivação para a aprendizagem, 
tempo de envolvimento nas tarefas de aprendizagem, atenção, desempenho na resolução 
de problemas, satisfação com a escola, auto estima, atribuições causais para o sucesso 
baseadas no esforço e no empenho, relações sociais, atitudes perante a diferença e o 
sentido de grupo/comunidade.   
As recomendações da UNESCO (1998) e da Associação Internacional de 
Universidades (1998) referem que a tutoria de pares baseia-se em proporcionar: 
- Uma educação integral que equilibra o conhecimento, as habilidades, valores e 
uma sólida formação geral; 
- Uma aprendizagem ao longo da vida que incentiva o autodesenvolvimento do 
aluno 
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- Uma aprendizagem comprometida com o aluno, que fornece meios para 
alcançar o "aprender a aprender" (Rosas 2009). 
A tutoria pode ser uma mais-valia em sala de aula pois como refere Topping 
(2000), comparada com o ensino formal pode permitir: 
- mais prática: 
- mais atividade e variedade; 
- mais ajuda individualizada; 
- maior questionamento; 
- vocabulário mais simples; 
- mais modelos e demonstração; 
- mais exemplos relevantes; 
- uma maior resolução de mal entendidos; 
- maior incitamento e autocorreção; 
- maior  feedback e elogio; 
- mais oportunidades de generalizar 
- mais reflexão acerca da aprendizagem (metacognição);  
- e mais autorregulação e tomada a seu cargo do próprio processo de  
aprendizagem. 
Ainda Topping (2000) apresenta princípios gerais para tornar eficaz o processo 
de tutoria que se traduzem por: i) objetivos reais de vida; ii) questionar e incitar ; iii) 
verificar e corrigir erros; iv) dialogar e elogiar. No que respeita à matemática o autor 
refere a necessidade de torná-la real e resumir, acrescentando que o tutor deve seguir 
algumas aplicações práticas como ouvir, ler para o tutorado, incitar a que este resuma os 
passos – chave para a resolução de um problema e também aponte generalizações. 
Considera também que é preciso recrutar e formar pares, isto é, fazer tutoria entre pares 
que apresentam uma diferença em capacidade é provável que seja mais desafiador para 
os tutores. Finalmente, o autor refere que é importante fornecer aos tutores formação, e 
acesso a materiais, e será preciso também monitorizar e dar feedback. 
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Rosas (2009), apresenta num artigo de tutoria de pares referente ao apoio a 
estudantes que ingressam no ensino superior, várias competências que encontrou nos 
participantes deste processo de tutoria. Os tutores e os seus pares desenvolvem 
competências tais como: adaptar, inovar, transferir informação e conhecimento, mediar 
e diagnosticar. 
Segundo teorias mais recentes de aprendizagem, verifica-se que muitos teóricos 
concordam que a aprendizagem se desenvolve melhor quando há um permanente 
feedback, um maior envolvimento do aluno e quando se orienta por metas claramente 
definidas. É também consensual que a aprendizagem implica tanto aspetos afetivos 
como cognitivos e que são grandes as diferenças entre o qualitativo e o quantitativo. 
Deste modo, os métodos para melhorar a aprendizagem e a formação que mais êxitos 
têm tido são os que se centram no aluno, que se baseiam nos seus interesses e na 
interação destes, tanto com os conhecimentos previstos como com o seu meio próximo, 
tendo em conta os objetivos e metas previamente traçados e planeados. O sistema 
tutorial, método centrado no aluno e no qual o papel do professor tutor favorece atitudes 
positivas face à instrução, aos alunos, à instituição e à comunidade é o que melhor serve 
esta nova perspetiva, pois possibilita orientar, dirigir e supervisionar o processo ensino-
aprendizagem (Goméz & Trillo, 2003). Também Baudrit (2003) expressa claramente 
que a tutoria leva a que se opere uma rutura com o funcionamento didático tradicional 
centrado no professor, ao individualizar mais o ensino aprendizagem, ao facilitar o 
trabalho do aluno, ao ter em conta as dificuldades de uns e de outros. 
Segundo Aretio (2001) há três tipos de funções atribuídas ao tutor:  
i) A função académica, ligada ao aspeto cognitivo, relacionada à 
transmissão do conteúdo, à transposição didática, ao esclarecimento das dúvidas dos 
alunos. 
ii) A função institucional, relacionada com os procedimentos 
administrativos e a própria formação académica do tutor. 
iii)  A função orientadora, centrada em aspetos afetivos e motivacionais do 
aluno. 
Ainda assim Topping (2000) cita vários autores como Bloom (1984), Cohen, 
Kulik & Kulik (1982), entre outros, que efetuaram estudos nesta área que mostram que 
a tutoria pode ser bastante eficaz. Para a eficácia deste processo é importante que seja 
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bem ponderado, bem estruturado e monitorizado, o que impõe um conhecimento por 
parte dos tutores de como apoiar e ajudar os seus tutorados. 
Também Rosas (2009) refere que a maioria das universidades europeias presta 
uma atenção maior aos alunos no momento de admissão ao ensino superior, como uma 
medida para reduzir o abandono. E aponta, citando Gasalla (2007), que muitas 
universidades de prestígio mundial implementaram, com êxito, programas de tutoria por 
pares, como é o cada da Universidade Católica do Chile; Universidade das Américas, 
Universidade de Loyola, em Chicago, Harvard College, Georgetown University, 
Vanderbilt University e College of New Jersey.  
Veiga Simão e Flores (2007), apresentam cinco experiências de tutoria que 
visam orientar e apoiar os alunos nas Universidades, que são: a tutoria curricular na 
Universidade do Minho, o programa de “Tutorado” do Instituto Superior Técnico; o 
Programa de Apoio a Novos Alunos (PANA) -“Mentorado” - da Faculdade de 
Psicologia e de Ciências da Educação da Universidade de Lisboa e o programa 
SISTESE – Sistema tutorial da Escola Superior de Educação (ESE) de Setúbal. Destas 
experiências sobressaem formas de as operacionalizar muito diversificadas que as 
autoras procuram analisar. O principal benefício destas experiências de tutoria parece 
residir no privilégio que o sistema atribui ao estudante: o de se encontrar regularmente, 
a sós ou em grupos muito restritos, com um tutor que lhe dedica uma atenção 
pormenorizada. Do ponto de vista do tutor, a vantagem reside em poder contribuir para 
a redução do insucesso escolar e do abandono no Ensino Superior. 
Como é lógico, num processo de aprendizagem intervêm fatores físicos, 
percetíveis pela observação imediata, fatores cognitivos, mensuráveis por técnicas e 
instrumentos de avaliação diversificados, fatores emocionais, como por exemplo a 
ansiedade, o desinteresse e a falta de autoestima, que podem levar à recusa e ao 
abandono escolar, mas também fatores de ordem social. 
É com esta diversidade que um processo tutorial se vai defrontar e, neste sentido, 
deve encontrar respostas adequadas, a fim de que a diversidade seja entendida na sua 
plenitude, para que o processo educativo seja eficaz, verdadeiramente democrático e 
virado para o desenvolvimento de competências que levem ao querer aprender ao longo 
da vida. 
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3.3. O tutor 
 
A função do tutor envolve um conjunto de competências sociais que permitam o 
desenvolvimento de uma relação empática, entre tutor e tutorado, de modo a promover 
o sucesso académico do tutorado, e, sobretudo a sua autonomia. Topping (2000) salienta 
que a tutoria feita por alunos mais conhecedores é mais benéfica para os alunos 
tutorados, no entanto o autor alerta que fazer tutoria a um nível demasiado baixo, pode 
ser aborrecido para os tutores, pois falta estímulo ou benefício intrínseco. Assim tutores 
com capacidades mais semelhantes podem ser modelos mais credíveis para os alunos 
tutorados.  
Veiga Simão e Flores (2007) também consideram a necessidade crescente de 
realçar novos modelos de ensino aprendizagem, bem como uma formação centrada na 
aprendizagem autorregulada do estudante. Estas autoras identificam competências dos 
tutores e dos tutorados. Para os tutores é essencial desenvolverem competências a três 
níveis: do saber, do ser, e do saber-fazer. No que se refere ao saber as autoras inferem 
que será importante que o tutor tenha conhecimentos prévios (e alguma formação, se 
possível) sobre o trabalho de tutoria (finalidades, objetivos, tarefas, dimensões, 
monitorização…) que fazem do tutor uma pessoa com mais experiência. Ao nível do 
ser, o tutor assume fundamentalmente o papel de guia sendo fundamental estar 
motivado para o trabalho de tutoria no sentido de criar uma disponibilidade para 
estabelecer boas relações interpessoais. No que se refere às qualidades do tutor é 
importante ser bom comunicador, organizado, flexível perseverante e paciente. 
Finalmente em relação ao saber-fazer, apontam competências fundamentais que exigem 
um domínio e desenvolvimento constante nomeadamente: saber escutar, saber 
comunicar, saber identificar necessidades e respetivas respostas, saber negociar 
mantendo a coerência e saber gerir conflitos. 
Para os tutorados as competências são transversais às dos tutores, e passam por 
boa comunicação, saber pedir ajuda, abertura à crítica, saber gerir o stress e saber 
estabelecer prioridades. 
No entanto existem também perigos neste processo de tutoria que se prendem 
com a qualidade do apoio do tutor. Os tutores podem mostrar aos seus pares tutorados 
algumas ideias incorretas, ou até reforçar erros. Também poderão ficar impacientes e 
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fazer as tarefas pelos tutorados, o que em ambos os casos levará a uma fraca 
aprendizagem para o tutorado.  
Roscoe e Chi (2004) referem ganhos para os tutores quando no questionamento 
e explicações aos seus tutorados, estes apresentam novas ideias, desenvolvem 
raciocínios, e produzem inferências benéficas ao seu próprio conhecimento. Mas 
acrescentam que é necessário que os tutores monitorizem o seu conhecimento e 
entendimento para poderem corrigir confusões caso estas surjam.  
Quanto mais aprofundadas forem as questões levantadas pelos tutorandos, 
maiores são os ganhos para os tutores, pois pode haver uma maior reflexão e construção 
do conhecimento do tutor. Contudo, se os tutores resumirem as informações de uma 
forma pouco elaborada e com pouca reflexão, ou se as questões postas pelos tutorandos 
forem muito básicas, os tutores podem não apresentar ganhos para o seu conhecimento 
(Roscoe & Chi, 2004). Assim para estes autores, os tutores podem criar ou inibir 
oportunidades para a sua própria aprendizagem consoante os processos e escolhas que 
fazem na tutoria implementada. Futuramente será importante atender a estes factos que 
podem limitar ou potenciar a aprendizagem do tutor em futuros programas de tutoria. 
Igualmente se os tutores se concentrarem apenas em fornecer aos tutorandos apoio 
social do tipo simpatia, louvor, humor, em vez de incluir fatores de instrução, não 
haverá aprendizagem significativa para si próprio.  
Existem poucos estudos sobre as crenças dos tutores face à sua tutoria, ainda 
assim, Roscoe e Chi (2004) referem que, quando os tutores recrutados conhecem os 
motivos concretos porque são escolhidos quer seja pela especialização ou pela 
aparência, apresentam uma atitude mais positiva e um maior auto conceito acerca do seu 
papel de tutor, do que os tutores recrutados sem motivo aparente. Será importante que 
os tutores se consciencializem que devem investir no seu conhecimento, trabalhar 
ativamente, corrigir as suas lacunas e equívocos, uma vez que com este empenho e 
dedicação seriam um bom modelo para os seus tutorandos. Concluindo os ganhos do 
tutor, podem surgir com várias atividades como explicar e questionar, mas a eficácia e o 
impacto de um programa de tutoria de pares está muito condicionada pelo 
comportamento dos tutores, pois explicar e questionar são oportunidades que os tutores 
têm para construírem e refletirem sobre o seu próprio conhecimento, no entanto haverá 
tutores que não aproveitam esta mais-valia.  
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A tutoria pode ser muito eficaz, mas não o é automaticamente. Portanto, será 
necessário como refere Topping (2000), ensinar aos tutores competências gerais de 
tutoria que passam por criar um relacionamento confortável; saber dar explicações com 
clareza; saber fazer um bom questionamento; saber dar um bom feedback e elogiar, 
saber demonstrar boas capacidades para incitar e levar os alunos tutorandos a imitar 
estas competências, e finalmente identificar erros consistentes e registar os resultados 
obtidos.   
Em suma, num programa de tutoria é fundamental a construção de uma 
aprendizagem significativa, desenvolvendo os participantes várias competências. Como 
refere Wallace e Graveles (2005), um tutor, mais do que dirigir, deve ajudar, desafiar e 
acolher, levando em linha de conta as emoções e pensamentos ajudando a explorar e 
estabelecer compromissos.  
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Capítulo 4 
 
Metodologia 
 
4.1. Opções metodológicas 
 
A estratégia geral desta investigação assenta no paradigma interpretativo através 
de uma abordagem qualitativa, e seguindo a modalidade de estudo de caso. Esta 
modalidade de investigação é utilizada quando o investigador não pretende modificar a 
situação, mas apenas compreendê-la. Partindo das características enunciadas por 
Bogdan e Biklen (1994) define-se este estudo como essencialmente qualitativo. Na 
verdade, estes autores defendem que: (i) na investigação qualitativa a fonte direta de 
dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal; (ii) a 
investigação qualitativa é descritiva; (iii) os investigadores qualitativos interessam-se 
mais pelo processo do que pelos resultados ou produtos; (iv) os investigadores 
qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva; e (v) o significado é de 
importância vital na abordagem qualitativa.  
Devido ao objetivo do presente estudo e dentro de uma metodologia qualitativa, 
optei pelo estudo de caso, que segundo Yin (1989) é um modelo de investigação que se 
aplica em casos em que o fenómeno em estudo não pode ser dissociado do seu contexto. 
Neste tipo de análise o investigador assume um papel muito importante pelo que, é 
necessário que tenha um conjunto de competências que permitam desenvolver um 
estudo com qualidade científica. Segundo Yin (1989), as competências que o 
investigador deve ter para poder proceder à uma análise correta dos dados obtidos são:  
(i) ser uma pessoa com capacidade para fazer boas perguntas e de interpretar com 
imparcialidade as respostas; (ii) deve ser bom ouvinte e evitar não ser traído pelas suas 
ideologias ou preconceitos, incluindo os que estão presentes na teoria; (iii) ter a 
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capacidade de se adaptar e conseguir encarar as situações inesperadas como 
oportunidades e não como ameaça; (iv) ter uma boa capacidade de “agarrar” os aspetos 
que estão a ser estudados, quer se trate de um trabalho com orientação teórica ou 
política, ou mesmo num estudo exploratório. 
Tendo em conta a natureza do problema em estudo, desempenhei o duplo papel 
de professora - investigadora. Tratou-se assim, de uma investigação sobre a minha 
própria prática profissional e seguiu uma abordagem qualitativa e interpretativa 
(Bogdan & Biklen, 1994). Sendo simultaneamente investigadora e professora, estava 
numa situação privilegiada, que me permitiu conhecer melhor as perspetivas dos alunos 
envolvidos no estudo, porque mantive uma relação próxima com eles. É sem dúvida, 
esta também, uma característica do método qualitativo – o investigador assume um 
papel importante como observador, sendo indispensável o seu contacto com as pessoas 
e os contextos, para a recolha de dados. Acrescento que, como nos diz Ponte (2006, p. 
21), “neste tipo de investigação o principal instrumento é precisamente o investigador, 
não havendo nada que substitua a sua perspicácia observadora, bem como a riqueza e 
pertinência das suas perspetivas de análise”. 
O modo de integrar este projeto de tutoria no ensino da Matemática será assim 
estudado no seu ambiente natural, ou seja, na sala de aula. É aqui que se recolhem os 
dados referentes à prática do professor e à dinâmica de aula, no que respeita à promoção 
do sucesso dos alunos. 
Para que seja efetuada uma reflexão detalhada sobre os desempenhos escolares 
dos alunos da turma em estudo, esta investigação incidiu numa turma do 11.º ano em 
que fui a professora da disciplina de Matemática A. Assim, o foco principal da 
investigação serão os alunos, e com este estudo pretendo investigar a importância de um 
projeto de tutoria enquanto método de apoio aos alunos numa turma de 11.º ano e as 
suas implicações nas atitudes perante a Matemática. 
Ao procurar compreender o contributo deste projeto de tutoria pude também 
investigar a minha própria prática enquanto docente. Assim, este estudo proporcionou a 
oportunidade de refletir sobre a minha intervenção, de um modo mais estruturado e 
aprofundado. Neste sentido, há alguns aspetos a ter em conta, nomeadamente, (i) a 
produção de conhecimento através desta forma de investigação; (ii) a clareza e o rigor 
metodológico e a proximidade que existe entre o investigador e o objeto de estudo; e 
(iii) a finalidade desta investigação (Ponte, 2002). 
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Em relação aos instrumentos para a recolha e análise detalhada dos dados da 
investigação utilizei diversas técnicas, nomeadamente: observação, gravações áudio, 
entrevistas, questionário qualitativo e análise documental. A utilização de várias fontes 
de informação é fundamental nos estudos de caso para que não se limitem a uma única 
fonte de evidência mas a um conjunto alargado de informações (Yin, 1989). 
 
4.2. Participantes 
 
O estudo realizou-se na escola secundária onde desempenho funções docentes 
como professora de matemática há vários anos. O facto de me sentir muito bem na 
escola foi determinante para a escolha desta como campo de estudo, por uma questão de 
facilidade de acesso ao local, conhecimento das suas características, mas também pelo 
interesse em conhecer o contributo, potencialidades e limitações da implementação 
deste estudo, na comunidade educativa da qual faço parte. 
A escola tem 40 turmas desde o 8.º ano ao 12.º ano, num total de cerca de 800 
alunos. É sede de um agrupamento constituído por mais uma escola EB2/3, e 7 escolas 
do 1.º ciclo, algumas delas com jardim-de-infância. Na sua grande maioria, os alunos 
residem perto da escola, dentro da vila e em zonas limítrofes. Quanto ao nível 
socioeconómico, as famílias caracterizam-se, principalmente, por pertencer à classe 
média.  
Tendo em conta que, com este trabalho, pretendi compreender com mais 
profundidade as atitudes dos alunos face à Matemática e à sua aprendizagem, e de 
propor-lhes formas de trabalho que os ajudassem a superar as suas dificuldades e a 
encarar de uma forma mais positiva a aprendizagem da Matemática, com um maior 
envolvimento nas aulas, os participantes do estudo são os alunos duma turma minha de 
11.º ano que eu conheço bem já que houve continuidade pedagógica iniciada no 10.º 
ano.  
Nesta investigação, dado o seu objetivo, os alunos são a principal fonte de 
dados. Como tal, é essencial o consentimento informado da sua parte. No início do ano 
letivo de 2011/2012, solicitei à direção da escola autorização para a concretização deste 
projeto, (anexo 1) apresentando os objetivos do estudo e indicando os objetos de 
análise. Posteriormente, tive uma conversa com todos os alunos da turma no sentido de 
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lhes apresentar os objetivos do projeto e de solicitar a sua colaboração. Já no ano letivo 
anterior lhes tinha pedido colaboração para aplicar duas tarefas, uma no âmbito da 
disciplina de Didática da Álgebra e dos Números e outra na Didática da Estatística e das 
Probabilidades, os alunos mostraram-se recetivos e manifestaram grande interesse no 
estudo. Neste estudo de tutoria houve a colaboração de toda a turma e gerou-se um bom 
ambiente de sala de aula. Uma vez que todos os alunos são menores de idade, dei a 
conhecer o projeto aos seus encarregados de educação, que autorizaram a participação 
dos seus educandos, sendo por mim garantida a confidencialidade e o anonimato de 
todos os participantes. (anexo 2 e 3) Assim antes do início deste projeto, considero de 
grande importância consciencializar os alunos acerca dos objetivos, procedimentos e 
conteúdos formativos inerentes a este processo. 
Com a finalidade de operacionalizar a principal problemática proposta para este 
estudo, evidenciaram-se os seguintes objetivos: 
 Compreender as atitudes dos alunos face à matemática, e como estas se 
interrelacionam. 
 Analisar as perspetivas dos alunos sobre o trabalho de tutoria realizado. 
 Investigar que relações podem ser estabelecidas entre as atitudes dos 
alunos face à matemática, e as suas perspetivas sobre o trabalho de tutoria. 
 
4.3. Métodos de recolha de dados 
 
Atendendo à natureza do estudo, a escolha dos métodos pressupõe a obtenção de 
dados com um carácter descritivo e suscetível de fornecer informação diversificada. 
Deste modo optei pela observação participante, gravações áudio de algumas aulas em 
que decorreu o projeto de tutoria, entrevistas a alguns alunos, um questionário 
qualitativo a toda a turma e análise documental. 
A observação participante permitirá compreender que tipo de questões/dúvidas 
os alunos, inclusive os tutores, não conseguem resolver através da discussão no grupo, 
bem como analisar a participação dos tutores, no incentivo e apoio aos seus tutorados. 
Serão também feitos registos áudio relativamente aos episódios mais significativos e 
mais ricos em tutoria. As observações serão durante a realização dos trabalhos em grupo 
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e também nas discussões em toda a turma sobre as conclusões obtidas nos problemas/ 
tarefas. 
A entrevista será utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do 
próprio sujeito e, simultaneamente, permite ao investigador desenvolver uma ideia 
sobre o modo como os sujeitos interpretam determinada situação, além de permitir a 
captação direta da informação desejada (Bogdan & Biklen, 1994). 
Na perspectiva de Quivy e Campenhoudt (1992): 
 
(…) se a entrevista é, antes de mais, primeiro um método de recolha de 
informações, no sentido mais rico da expressão, o espírito técnico do 
investigador deve, no entanto, permanecer continuamente atento, de 
modo que as suas intervenções tragam elementos de análise tão fecundos 
quanto possível (…). (p.193) 
 
A principal característica de um inquérito por entrevista é o contacto direto entre o 
investigador e os seus entrevistados. Quivy e Campenhoudt (1992) referem que 
durante a entrevista assiste-se a:  
 
uma verdadeira troca, durante a qual o interlocutor do investigador 
exprime as suas perceções de um acontecimento ou de uma situação, as 
suas interpretações ou as suas experiências, ao passo que, através das 
suas perguntas abertas e das suas reações, o investigador facilita essa 
expressão, evita que ela se afaste dos objetivos da investigação e permite 
que o seu interlocutor aceda a um grau máximo de autenticidade e de 
profundidade. (p.193) 
 
Ghiglione e Matalon (1992) consideram que existem três tipos de inquéritos por 
entrevista, a não-estruturada ou livre, a semiestruturada ou semidirecta e a estruturada 
ou diretiva. A escolha da entrevista semiestruturada ou semidirecta, a aplicar aos dois 
grupos de alunos, prende-se com o facto de o investigador possuir um conjunto de 
temas sobre os quais necessita de informação, mas a ordem e a forma como os coloca 
poderá não ser rígida, dando alguma liberdade ao entrevistado. Fortin (2003) menciona 
que: 
Antes de uma entrevista semiestruturada, é indispensável elaborar um 
plano no qual o objetivo geral do tema a cobrir está indicado, assim como 
os subtemas, segundo uma ordem lógica. (p. 248) 
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Nesta investigação realizei entrevistas tipo clínico, a oito alunos da turma 
pertencentes a dois grupos de trabalho de tutoria. A escolha dos grupos deveu-se à 
disponibilidade manifestada, bem como ao apresentar gosto em fazer a entrevista. 
Inicialmente tinha planificado fazer uma primeira entrevista no início do projeto e outra 
no final, devido a condicionantes de tempo a segunda entrevista foi substituída pelo 
questionário qualitativo. Como apoio para a análise e condução das entrevistas e das 
respostas às várias questões foi elaborado um guião (Anexo 4), que consistiu num 
conjunto de questões distribuídas por quatro blocos de objetivos com o intuito de: 
- Caraterizar o percurso académico e analisar a sua perceção como alunos de 
Matemática A (Objetivo A); 
- Conhecer a sua relação com a matemática através da análise à sua disposição 
emocional (Objetivo B); 
- Percecionar a visão dos alunos face à matemática (Objetivo C) 
- Conhecer as suas perspetivas sobre o trabalho de tutoria (Objetivo D) 
Todos os alunos entrevistados foram informados, por escrito, acerca dos 
objetivos da investigação em curso bem como do modo como as informações prestadas 
iriam ser tratadas pelo investigador.  
No início de cada uma das entrevistas o investigador pediu autorização a todos 
os entrevistados para efetuar a respetiva gravação e só após o consentimento dos 
respondentes iniciou as respetivas entrevistas. 
Ainda no que respeita às entrevistas, todas foram transcritas e a sua análise foi 
realizada de acordo com as questões em estudo e com as categorias definidas. Em cada 
categoria defini também subcategorias que emergiram da análise dos dados. 
O inquérito por questionário foi outro instrumento escolhido para aplicar aos 
vinte alunos da turma que participaram no projeto de tutoria. Os questionários podem 
fornecer informações importantes sobre aspetos que não são directamente acessíveis 
através da observação das aulas. É um instrumento indicado, principalmente, quando se 
pretende ter como informantes um conjunto numeroso de alunos e as condicionantes de 
tempo inviabilizam o recurso à entrevista. As questões que fazem parte de um 
questionário podem ser abertas ou fechadas. O tratamento das respostas às questões 
abertas é mais complexo, sendo muito mais demorado de analisar, pelo tipo de respostas 
obtido, mas proporciona um leque mais alargado de informação referente à questão 
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colocada. Por outro lado, as questões fechadas permitem uma análise mais fácil, mas 
menos profunda.  
Neste estudo, o questionário aplicado (anexo 5), está dividido em dois grupos de 
questões, sendo todas de resposta aberta. O questionário foi aplicado por mim durante 
um bloco de quarenta e cinco minutos duma aula de Matemática A. Como o 
questionário foi aplicado já no fim das aulas em tutoria pretendia principalmente ter 
uma perceção sobre as perspetivas dos alunos em relação ao trabalho de tutoria 
realizado, e como estas se relacionaram com as atitudes dos alunos face ao ensino e 
aprendizagem da matemática.  
 
4.4. A análise de dados 
 
A análise de dados, foi essencialmente uma análise de conteúdo, tendo em conta 
as questões de estudo formuladas, visando identificar temáticas relevantes, para as 
organizar em categorias. Esta análise foi efetuada com base nas técnicas de análise de 
conteúdo apresentadas por Bardin (2009). Esta autora define análise de conteúdo como: 
 
Um conjunto de técnicas de análise das comunicações visando obter por 
procedimentos sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo das 
mensagens indicadores (quantitativos ou não) que permitam a inferência 
de conhecimentos relativos às condições de produção/receção (variáveis 
inferidas destas mensagens. (p. 44) 
 
Sabe-se ainda, que o investigador constitui o principal instrumento de recolha de 
dados, o que levanta questões adicionais quanto à validade e fiabilidade do estudo. 
Segundo Yin (1989) isto arrasta a necessidade de múltiplas fontes de evidência e a 
necessidade de estratégias particulares para recolha e análise de dados. De forma a 
ultrapassar estas limitações e no que concerne à credibilidade, utilizei as técnicas 
recomendadas pela generalidade dos autores: observação persistente e prolongada e 
triangulação dos dados. A técnica da triangulação consiste em utilizar os diferentes 
métodos de recolha de dados e proceder ao seu cruzamento com o objetivo de verificar 
a consistência e coerência dos resultados. 
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A análise de dados incide sobre as entrevistas realizadas a oito alunos e aos 
questionários aplicados à turma (apenas a 18 alunos, dado que dois não estavam 
presentes no momento). Após a realização destes instrumentos, a análise de conteúdo 
foi a técnica utilizada na interpretação dos dados recolhidos, pois é atualmente a mais 
usada na investigação empírica pelas diferentes ciências sociais e humanas. Esta técnica 
permite também fazer a inferência dos dados a partir do tratamento das entrevistas. A 
análise de conteúdo é definida por vários autores, como a técnica utilizada para tratar a 
informação recolhida através dos inquéritos por entrevista e das observações e que 
poderá ser utilizada a tudo o que é dito ou escrito. Segundo Bardin (1989):  
a análise de conteúdo é um conjunto de técnicas das comunicações, 
visando obter, por procedimentos, sistemáticos e objetivos de descrição 
do conteúdo das mensagens, indicadores (quantitativos ou não) que 
permitem a inferência de conhecimentos. (p.16) 
 
Recorreu-se a este tipo de análise para se poder interpretar o conteúdo das 
entrevistas e dos questionários, e retirar os elementos significativos e pertinentes de 
modo a que fossem atingidos os objetivos da investigação. Esta análise foi realizada 
numa perspetiva de quantificação e interpretação dos resultados obtidos e tendo em 
conta que: 
(…) as diferentes fases da análise de conteúdo (…) organizam-se em 
torno de três polos cronológicos: a pré-análise; a exploração do material; 
o tratamento dos resultados; a inferência e a interpretação (…). (Bardin, 
1989, p. 95) 
 
A análise de conteúdo passou por um conjunto de fases pré-estabelecidas, 
devendo existir uma atenção constante, uma clara explicitação dos passos, critérios e 
decisões tomadas. A análise dos dados teve por base as respostas às perguntas 
formuladas na entrevista e no questionário. Estas descrições permitiram fazer 
inferências sobre as mensagens compreendidas nos instrumentos. Esta análise foi 
organizada em torno de três polos cronológicos: a pré-análise, a exploração do material 
e o tratamento dos resultados e, por último, a inferência e a interpretação. 
Após a pré-análise foi efetuada a exploração do material, codificando-o e 
categorizando-o. Segundo Bardin (1989, p. 97) a codificação é um processo de 
transformação dos dados de um texto em unidades de registo que permitem uma 
descrição exata das características pertinentes do conteúdo. A organização da 
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codificação compreende três fases: o recorte (escolha das unidades), a classificação e a 
agregação (escolha das categorias) e a enumeração (escolha das regras de contagem). 
As categorias são rubricas significativas em função das quais o conteúdo dos 
documentos foi classificado e até mesmo quantificado. 
Na codificação o texto foi dividido em fragmentos – unidades de registo, que 
melhor se ajustam ao conteúdo a estudar. A unidade de registo corresponde ao segmento 
de conteúdo a considerar como unidade de base e que serviu para definir as categorias e 
para a contagem frequencial. Cada unidade de registo foi transformada numa frase que 
sintetiza a ideia nela contida sem a deturpar – indicador. Estes indicadores foram 
contabilizados em termos de frequência e posteriormente agrupados e categorizados 
mediante características comuns em subcategorias e categorias emergentes dos mesmos. 
A interpretação dos dados foi realizada com base nesta categorização e nas frequências 
dos respetivos indicadores.  
Outro aspeto a considerar numa análise de conteúdo e utilizado neste estudo é a 
unidade de enumeração (UE), isto é, a unidade em função da qual se efetua a 
quantificação. A quantificação aritmética serve para contar o número de vezes que cada 
conteúdo aparece e a quantificação geométrica permite medir o espaço consagrado a 
determinado conteúdo. Neste trabalho de investigação a quantificação das unidades de 
enumeração é de natureza aritmética de modo a permitir estabelecer um quadro geral de 
frequências absolutas por categorias e por objetivos.  
Da análise de conteúdo destes instrumentos foi possível retirar a categoria do 
percurso académico, também para evidenciar os diferentes perfis de atitudes são 
propostas as categorias da competência percecionada como aluno de matemática, visão 
da matemática e disposição emocional e finalmente as perspetivas dos alunos tutorandos 
e tutores sobre o trabalho em tutoria.  
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Capítulo 5 
 
 
O projeto de Tutoria 
 
5.1. Contextualização 
 
Este projeto decorreu numa escola secundária, com uma turma de décimo 
primeiro ano onde lecionei como professora de matemática, pelo segundo ano 
consecutivo. Trata-se de uma turma do agrupamento Científico-Humanístico, do curso 
de Ciências e Tecnologias. É uma turma simpática, constituída por 20 alunos com 
idades a rondar os 16 anos. Dos 20 alunos que constituem a turma, quatro alunos 
tiveram classificação negativa no 10.º ano e também no 1.º período do 11.º ano, 
juntando-se a estes, mais dois alunos tiveram classificação negativa no 1.º período. Dos 
restantes 14 alunos, oito obtiveram classificação inferior a treze, no ano letivo anterior 
e/ou no 1.º período do 11.º ano. Seis alunos da turma tiveram sempre classificações 
superiores ou iguais a 15 valores, sendo alunos muito participativos, empenhados e 
disponíveis para ajudar os restantes colegas. Neste contexto, surgiu então a ideia de 
desenvolver com esta turma um projeto de tutoria. O meu interesse por este tema resulta 
do reconhecimento da sua importância e pertinência, face aos desafios que se impõem 
ao professor e resulta, também, de reflexões que tenho vindo a efetuar, desde que iniciei 
a atividade docente. 
Como já referi, esta é uma turma de continuidade pedagógica, e no ano anterior 
várias vezes os alunos trabalharam em grupo, sempre com bastante entusiasmo e com 
um bom trabalho de equipa, no entanto, gerava-se por vezes uma certa desorganização 
no trabalho dos grupos e era-me difícil proporcionar a todos os grupos o 
acompanhamento de que necessitavam. Assim surgiu o meu interesse pela tutoria, uma 
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estratégia de ensino multifacetada num regime cooperativo. Tendo em conta, também as 
atitudes dos alunos perante a Matemática, decorrendo do sucesso limitado de alguns 
deles, pensei também na realização de um projeto de tutoria que levasse a um maior 
envolvimento de todos os alunos na aprendizagem, incentivando e valorizando a 
entreajuda entre todos os elementos do grupo, permitindo potenciar as competências de 
cada um. Tendo em conta a dimensão da turma, pensei em estabelecer os grupos de 
tutoria, numa relação de um tutor para três tutorandos. Os grupos em tutoria são 
monitorizados por mim para salvaguardar um clima colaborativo, positivo e 
propositivo. Durante doze aulas são selecionadas tarefas a propor aos grupos em tutoria, 
que visem proporcionar-lhes experiências de aprendizagem significativas, no tema 2 das 
Funções, para o desenvolvimento de várias competências previstas no Programa de 
Matemática A (DES, 2001). 
Dei então início ao projeto e com os seis alunos com melhor desempenho em 
Matemática, constituí cinco grupos de trabalho, sendo cada um deles o tutor do grupo, 
com exceção do grupo 1 que tinha 2 tutores. É de referir que o bom desempenho na 
disciplina foi primordial para a designação destes tutores, mas outras qualidades 
identifiquei nestes alunos que são também apontadas na literatura: 
  Bons conhecimentos matemáticos para além dos resultados obtidos na 
avaliação sumativa; 
 Facilidade de relacionamento em equipa e em especial com os seus 
colegas; 
 Capacidade de monitorizar e dar feedback em diferentes situações; 
 Fomentar um ensino colaborativo e participativo com o intuito de 
desenvolver nos seus colegas sentimentos de serem eles próprios agentes da sua 
aprendizagem. 
 
Apresentei o projeto à turma que, de uma forma geral, aceitou a ideia com 
agrado. Informei então a turma sobre quem seriam os tutores e todos concordaram com 
a proposta. Os tutores, na sua maioria, reagiram também positivamente. Por exemplo, a 
Constança adorou a ideia e exclamou “…até porque como já costumamos juntarmo-nos 
já sei que vai correr bem”, e o Martim que afirmou “vai ser bom, porque assim quem 
sabe mais de Matemática pode explicar mais aos outros.” Mas outros tutores como a 
Diana e a Matilde mostraram alguma insegurança, questionando-me dizendo “Ó stora e 
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se eu não souber explicar….e se alguém do grupo não quiser trabalhar…”. Tentei 
apaziguar toda a turma referindo que estaria sempre presente para juntamente com eles, 
responder às questões e esclarecer dúvidas que surgissem . 
Em relação aos tutorados optei por cada grupo de tutoria ter apenas um dos 
alunos com aproveitamento negativo no ano anterior, ou então no primeiro período, 
tendo os outros dois alunos um aproveitamento médio. A única exceção verificou-se no 
grupo 1, constituído pela Andreia como tutora, coadjuvada pelo Diogo também um 
aluno com classificação de 15 valores, em que os dois tutorados são alunos com 
dificuldades na aplicação de conhecimentos e ambos com aproveitamento negativo no 
primeiro período e também no ano anterior, assim achei que dois tutores resultaria 
melhor para os dois tutorandos mais fracos. Apresento seguidamente os cinco grupos de 
trabalho em tutoria na tabela 1 
 
Tabela 1 – Grupos de trabalho em tutoria 
 
Desde logo os tutores quiseram saber quais seriam as suas funções, pelo que os 
tranquilizei referindo que estaria sempre presente para apoiá-los, nomeadamente, 
esclarecendo dúvidas dos colegas a que eles próprios não conseguissem dar resposta. 
Apresenteis então aos tutores as funções: 
 Acompanhar e apoiar os tutorados no processo ensino- aprendizagem 
 Aconselhar e orientar na resolução das tarefas de aula e extra aula 
 Facilitar e integrar todos os tutorados no grupo 
 Registar em documento próprio (Ficha do tutor em anexo), o processo de 
tutoria com todos os dados relevantes a este processo. 
 
 
GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3 GRUPO 4 GRUPO 5 
TUTOR : 
Andreia 
Diogo 
 
TUTORANDOS: 
Tatiana 
Jaime 
TUTOR : 
Diana 
 
 
TUTORANDOS: 
Ana  
Duarte 
Iva 
TUTOR : 
Constança 
 
 
TUTORANDOS: 
Frederico 
Anabela 
Carolina 
TUTOR : 
Martim 
 
 
TUTORANDOS: 
Filipe 
Dinis 
Rodrigo 
TUTOR : 
Matilde 
 
 
TUTORANDOS: 
André 
Paulo 
José  
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Adicionalmente, informei-os de outros aspetos importantes que os tutores 
deveriam ter em conta, nomeadamente o que é referido por Topping (2000), num 
método designado por “Matemática dialogada”, baseado nas seguintes estratégias:  
 Dar tempo ao aluno tutorado para expor as suas dúvidas;  
 Ajudar o aluno tutorado a ler o enunciado do problema e a realizar a sua 
interpretação; 
 Colocar questões úteis e inteligentes com pistas, para estimular o aluno a 
desafiar os seus conceitos errados;  
 Ao não ter a certeza de algo dizer ao aluno, tentar tornar o problema real 
e relacionar com a vida do aluno tutorado com a utilização de dedos, objetos, cubos, 
figuras, listas, quadros, gráficos, diagramas, e apontamentos, utilizando uma linguagem 
corrente;  
 Manter a autoconfiança do aluno elevada;  
 Levar o tutorado a resumir as estratégias, os pontos-chave da resolução 
do problema, apontar os erros, mostrar como as estratégias podem ser válidas para outro 
problema idêntico.  
 
Forneci também aos tutores uma ficha (anexo 6) para registarem todos os 
contatos com os tutorandos, e também para registarem dificuldades sentidas no decorrer 
do projeto ou simplesmente referirem como estava a correr o trabalho de tutoria. 
Informei os tutores que quando estivessem a resolver as tarefas não deviam fornecer as 
soluções para os problemas, mas sim sugerir estratégias de maneira a que as questões 
fossem resolvidas naturalmente, e os trabalhos progridam. Expliquei que os tutores 
seriam uma espécie de facilitadores, que orientavam o grupo de modo a concluir com 
êxito as tarefas propostas. Assim apontei para os tutores a importância de manter o 
grupo motivado e caso surgissem dificuldades, não conduzir o grupo a situações de 
desânimo. Para facilitar a aprendizagem e consolidar competências informei os tutores 
que devem “obrigar” os tutorandos a explicitar oralmente os processos que viabilizam a 
resolução das questões propostas. Finalmente, transmiti-lhes que não iriam 
desempenhar o papel de professor, mas sim de facilitador, de modo a levarem os seus 
tutorandos a tomar a iniciativa de pensarem e resolverem os problemas por eles 
próprios. Em caso de impasse deverão sempre recorrer a mim que identificarei 
claramente os problemas e orientarei o grupo de modo à superação das dificuldades. 
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No que respeita à dinâmica na sala de aula, pretendi privilegiar diferentes modos 
de trabalho. Assim, pensei utilizar o trabalho em grande grupo e em grupo de tutoria, 
tendo em vista proporcionar aos alunos um ambiente estimulante de partilha e 
discussão. Deste modo, “os alunos podem participar em dois níveis do discurso da aula 
– o coletivo e o que desenvolvem com o seu parceiro de aprendizagem” (Ponte et al., 
1997, p. 94). O diálogo na sala de aula e a interação social são utilizados para promover 
o reconhecimento de conexões entre ideias e a reorganização do conhecimento (NCTM, 
2007). Os momentos de discussão constituem, por isso, oportunidades fundamentais 
para negociação de significados matemáticos e construção de novo conhecimento 
(Ponte, 2005). Estas aulas desenvolveram-se a partir da realização de tarefas 
matemáticas e estruturaram-se segundo três fases essenciais: (i) a apresentação da tarefa 
e o modo como os alunos a interpretam; (ii) o desenvolvimento do trabalho pelos 
alunos; e (iii) a discussão/reflexão final (Ponte, 2005). 
 
5.2. Tarefas matemáticas propostas 
 
As tarefas propostas neste projeto procuram proporcionar oportunidades de 
aprendizagem diversificadas, pelo que têm um carácter problemático, exploratório ou 
investigativo, promovendo a formulação de generalizações. Assim, enquanto os 
problemas têm objetivos precisos e claros já formulados à partida, as investigações 
matemáticas tendem a partir de enunciados e objetivos pouco precisos e estruturados e 
exigem que sejam os próprios alunos a definir o objetivo, a conduzir experiências, e a 
formular e testar conjeturas (Ponte & Matos, 1996). Estas tarefas foram também 
pensadas com o objetivo de fomentar uma dinâmica de aula que vise o trabalho em 
tutoria de pequenos grupos e a discussão em grande grupo. Através deste trabalho 
pretende-se também que os alunos desenvolvam a sua capacidade de argumentação e de 
comunicação matemática, permitindo-lhes aprofundar e consolidar conhecimentos. 
Este projeto desenvolveu-se no estudo do Tema 2 – Introdução ao cálculo diferencial I. 
Para o planeamento destas aulas de tutoria, tive em linha de conta a planificação de 
Matemática A- 11ºano da escola (anexo7), a partir do programa de Matemática A (DES, 
2002), bem como as orientações curriculares constantes na brochura sobre funções do 
11º ano e ainda as recomendações das Normas do NCTM (2007). Através deste tema 
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pretende-se que os alunos ampliem os seus conhecimentos de 10.º ano relativos a 
funções, a partir da exploração numérica e gráfica de novas funções. Na abordagem às 
funções racionais, é dada ênfase ao estudo intuitivo das propriedades das funções e dos 
seus gráficos. Deste modo, procurou-se enfatizar a análise dos efeitos das mudanças dos 
parâmetros nos gráficos das funções de uma mesma família, recorrendo à calculadora 
gráfica. O programa de Matemática A (DES, 2001) aponta para o desenvolvimento do 
raciocínio e do pensamento científico, descobrindo relações entre conceitos, justificando 
processos de resolução, encadeando raciocínios, validando conjeturas e formulando 
generalizações. Refere, ainda que, no estudo intuitivo das propriedades das funções e 
dos seus gráficos, “as propriedades sugeridas são: domínio, contradomínio, pontos 
notáveis (interseção com os eixos coordenados), monotonia, continuidade, extremos 
(relativos e absolutos), simetrias em relação ao eixo dos YY e à origem, limites nos 
ramos infinitos. Os estudantes devem determinar pontos notáveis e extremos tanto de 
forma exata como de forma aproximada (com uma aproximação definida a priori) a 
partir do gráfico traçado na calculadora gráfica ou computador e recorrendo à análise 
dos efeitos das mudanças de parâmetros nos gráficos das famílias de funções dessas 
classes (considerando apenas a variação de um parâmetro de cada vez)”; e também que: 
“no estudo das famílias de funções os estudantes podem realizar pequenas 
investigações” e finalmente “o estudo das transformações simples de funções deve ser 
feito tanto usando papel e lápis como calculadora gráfica ou computador; a função f 
tanto pode ser dada a partir de um gráfico como a partir de uma expressão analítica” 
(DES, 2001, p. 28). 
Foram propostas dez tarefas, que foram realizadas em grupo de tutoria. Todas as 
tarefas apresentadas foram adaptadas do manual dos alunos que também é o adotado na 
escola, “ípsilon- Matemática A 11.º ano” da Texto Editora. Para além deste conjunto de 
tarefas foram também realizados exercícios e problemas do manual (ver tabela 2).  
Com as tarefas 1, 2 e 3 pretende-se que os alunos atribuam diferentes valores a 
cada um dos parâmetros, para os diferentes tipos de famílias de funções dadas, e 
visualizem as correspondentes representações gráficas com recurso à calculadora 
gráfica. Tendo como referência os conteúdos curriculares do 10.º ano, no que se refere 
ao estudo das transformações simples de funções, procura-se que os alunos analisem os 
efeitos provocados pela mudança dos parâmetros a, b e c, nas respetivas famílias de 
funções racionais. Pretende-se também reforçar a compreensão da noção intuitiva de 
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assíntota ao gráfico de uma função. A tarefa 4 é adaptada da tarefa 3 com exploração da 
variação do parâmetro b relativamente ao domínio, contradomínio, variação, sinal e 
assintotas. As tarefas 6 e 7 têm como objetivo simplificar frações racionais e determinar 
o domínio em que a simplificação é válida. Finalmente, com as tarefas 8, 9 e 10 
pretende-se que os alunos resolvam equações e inequações fracionárias e que mobilizem 
procedimentos e propriedades estudadas, na resolução de problemas. 
Com a necessidade de limitar no tempo o projeto de tutoria, estas aulas 
decorreram entre 23 de Janeiro e 29 de Fevereiro de 2012, tendo sofrido uma 
interrupção de aproximadamente duas semanas pela altura da realização do teste 
Intermédio de Matemática A que ocorreu a 9 de Fevereiro de 2012, com a 
calendarização que se apresenta na tabela seguinte. 
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Tabela 2 - Calendarização das aulas de tutoria 
 
Para além destas tarefas, solicitei também aos vários grupos em tutoria, tarefas 
de consolidação, retiradas do manual dos alunos, a ser realizadas em trabalho extra aula. 
Cabia ao tutor de cada grupo de trabalho, através dos contatos estabelecidos averiguar 
se todos os elementos do grupo resolviam as tarefas, ajudar nalguma questão mais 
complexa, e se possível identificar as principais dificuldades e erros detetados, para os 
colmatar. Se ainda assim surgissem dúvidas nestes trabalhos de casa, no início da aula 
seguinte, eu questionava os tutores sobre as dificuldades sentidas por eles próprios e 
2.º Período (12 aulas de 90 minutos previstas para o desenvolvimento dos tópicos): 
Tópicos Tarefas previstas Metodologia 
Nº de 
aulas de 
90’ 
Introdução ao 
cálculo 
diferencial I 
Funções 
racionais 
 
Resolver 
problemas 
envolvendo 
funções 
 
Conhecer e 
aplicar as 
propriedades de 
funções racionais 
e os seus gráficos 
 Tarefa 1de introdução -Retângulo de área 1 –
Propriedades das funções racionais 
Grupo 1 
 Tarefa 2 - Funções definidas por 
x→ 0, a
x
a
 
Grupo 1 
 Tarefa 3 -Funções definidas por 
x→ 
cx
a
 
Grupo 1 
 Tarefa 4 - Funções definidas por 
x→ 
cx
a
b  
Grupo 1 
 Funções definidas por 
x→ 0,0, cab
dcx
bax
 
Turma 1 
 Exercícios e problemas do manual sobre as 
propriedades das funções racionais e dos seus 
gráficos. 
Turma 1 
 Equivalência de funções racionais Turma 1 
 Tarefa 6  – Igualdade de funções Grupo 1 
 Tarefa 7  – “Buracos” Grupo 1 
Operações com 
funções 
Equações 
fracionárias 
Inequações 
fracionárias 
 Tarefa 8  – Operações com funções Grupo 1 
 Tarefa 9 - Equações fracionárias Grupo 1 
 Tarefa 10 – Inequações fracionárias Grupo 1 
 50 
 
pelos seus tutorandos, fazendo uma discussão em grande grupo com o intuito de 
esclarecer todas as dúvidas. 
No que respeita à avaliação das aprendizagens dos alunos, tive também em conta 
as orientações do programa de Matemática A, onde é indicado que a avaliação não deve 
apenas incidir sobre o produto final, mas também sobre o processo de aprendizagem do 
aluno, levando-o a ser um elemento ativo, reflexivo e responsável da sua aprendizagem 
(DES, 2001). Assim, a avaliação deve decorrer da “interação entre professor e os 
alunos, com o professor continuamente a procurar compreender o que um aluno pode 
fazer e como é capaz de fazê-lo e a usar esta informação para orientar o seu ensino” 
(Matos & Serrazina, 1996, p. 219). Mais recentemente, nos Princípios e normas para 
Matemática escolar, o NCTM propõe, como grande princípio da avaliação, que esta 
“deve apoiar a aprendizagem de uma Matemática relevante e fornecer informações úteis 
quer para os professores quer para os alunos” (2007, p. 23). Neste sentido, na avaliação 
contemplei os diferentes modos de trabalho utilizados na aula, tentei diversificar as 
formas de avaliação, propondo aos grupos um conjunto variado de tarefas, de modo que 
refletissem as finalidades do currículo. Assim, tive em conta a sua participação na 
resolução das tarefas, e na respetiva discussão. Também no decorrer das aulas foi 
possível observar o empenho de cada aluno na realização do trabalho proposto e a sua 
participação nas discussões dentro do grupo. 
 
5.3. O trabalho desenvolvido 
 
Nestas aulas começava por explicitar, sucintamente, os objetivos das tarefas 
matemáticas a toda a turma. Durante a realização da tarefa circulava pelos grupos com o 
objetivo de ajudar a esclarecer as questões/dúvidas que os alunos, inclusive os tutores, 
não conseguissem resolver através da discussão no grupo. Deste modo, atendia às 
dificuldades que os alunos iam manifestando, sugeria estratégias de resolução e fazia 
determinadas perguntas sobre o que iam fazendo. Embora durante a resolução dos 
exercícios e dos problemas, os alunos trocassem ideias e impressões dentro do grupo, 
estes recorriam sobretudo aos tutores, ou por vezes à professora, para a apresentação de 
dúvidas ou dos resultados a que tinham chegado. 
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O ritmo de trabalho nestas aulas era bastante rápido, pois com a ajuda dos 
tutores, os grupos realizavam as tarefas quase que de forma autónoma, não sendo 
necessário que a professora explicasse o que era necessário realizar em cada tarefa 
proposta. No entanto o meu papel foi preponderante para a clarificação e sistematização 
das aprendizagens, permitindo que os alunos percebessem o que foi realmente 
importante na realização da tarefa.  
Ainda assim, alguns alunos apresentavam pouca perseverança em ultrapassar as 
suas dificuldades, o que levava a que, por vezes, desistissem perante uma adversidade. 
Nesses casos, a professora solicitava a participação dos tutores, para incentivar e apoiar 
os seus tutorados.  
No decorrer da realização das tarefas, verificou-se que os alunos investigaram e 
partilharam saberes e responsabilidades. Em cada um dos grupos os tutores 
impulsionaram dinâmicas diferentes, mas todos deram espaço e responsabilidade aos 
tutorados para responderem, incentivando e viabilizando algumas soluções para as 
questões propostas. No grupo 1 e 2 os tutores desempenhavam o papel mais autoritário, 
sendo eles a ler a tarefa e logo de seguida davam pistas para a sua resolução, só depois 
deixavam os tutorandos apresentar duvidas, no grupo 3 e 4 os tutores desempenhavam 
um papel de colega, liam rotativamente as tarefas entre todos os elementos do grupo, 
começam logo todos a dar sugestões para resolver a tarefa gerando-se um clima de boa 
camaradagem e partilha, finalmente no grupo 5, a tutora começava por ler a tarefa e de 
seguida dava um tempo para que todos os elementos resolvessem a tarefa sozinhos 
inclusive ela própria, de seguida discutiam e confrontavam as várias resoluções. Quando 
surgiram alguns problemas organizacionais do grupo, estes foram prontamente 
resolvidos com a ajuda dos tutores. Os alunos demostraram que aprenderam a trabalhar 
cooperativamente e aperceberam-se que se juntassem esforços conseguiam resolver as 
questões propostas. 
Em relação à discussão/reflexão final, após a resolução das tarefas, gerou-se na 
sala de aula uma importante oportunidade de partilha de conhecimentos, pois os vários 
grupos de trabalho, representados pelos seus tutores, puderam por em confronto as 
diferentes estratégias, os processos de resolução, as conjeturas e as justificações. Na 
apresentação desses resultados à turma, procurei que estivessem reunidas as condições 
que propiciassem momentos de discussão. Por um lado, estimulei os tutores a falar e a 
contribuir com suas ideias e resultados obtidos e, por outro lado, incentivei todos a 
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participar permitindo que os alunos mais fracos desenvolvessem confiança nas suas 
ideias, de modo a facilitar o processo de aprendizagem. Através das trocas de ideias, 
“cada um fica a conhecer melhor os referentes do outro e as suas ligações com o 
conhecimento matemático” (Ponte, Boavida, Graça & Abrantes, 1997, p. 88). A fase de 
discussão e reflexão sobre as tarefas anteriormente realizadas tem um papel importante 
para que os alunos desenvolvam a capacidade de comunicar matematicamente e de 
refletir sobre o seu trabalho e o seu poder de argumentação (Ponte et al., 2006). 
O trabalho extra aula em tutoria resultou muito bem como se constata nas fichas 
que os tutores apresentaram sobre os contactos estabelecidos com os seus tutorados. Os 
contactos foram feitos preferencialmente por telefone, internet e muitos pessoalmente.  
 
Tabela 3- Ficha do Tutor / Contactos com os tutorandos 
 
Grupo/Tutor Data 
Tipo de contacto 
(pessoalmente, 
telefone, e-
mail….. 
Assunto tratado 
( dúvidas em 
trabalhos de casa , 
dúvidas para o teste, 
outros 
Dificuldades 
sentidas 
(O assunto foi 
resolvido bem 
/mal /pendente 
Grupo 1 
Andreia 
Diogo 
Durante os meses 
de Fevereiro e 
Março 
No facebook e na 
escola 
Dúvidas nos 
trabalhos de casa. 
O assunto foi 
bem resolvido. 
Grupo 2 
Diana 
 
Durante os meses 
de Fevereiro e 
Março 
A maioria dos 
contactos foi 
realizada a nível 
pessoal na escola 
e por telefone 
Trabalhos de casa e 
dúvidas para testes 
Bem resolvido 
Grupo 3 
Constança 
Durante os meses 
de Fevereiro e 
Março 
Contactos feitos 
por telefone, na 
internet e 
pessoalmente 
Trabalhos de casa, 
preparação para os 
testes com resolução 
de exercícios e troca 
de ideias 
Bem resolvido 
Grupo 4 
Martim 
 
Durante os meses 
de Fevereiro e 
Março 
Pessoalmente 
Dúvidas para o teste e 
em alguns trabalhos 
de casa 
O assunto foi 
bem resolvido e 
acho que não 
ficaram dúvidas 
Grupo 5 
Matilde 
 
Durante os meses 
de Fevereiro e 
Março 
Por correio 
eletrónico, 
telefone e 
pessoalmente 
Duvidas na resolução 
de alguns exercícios 
durante as reuniões 
de grupo na sala de 
aula e nos TPC’s 
Bem resolvido 
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Como se pode ver pela tabela 3, os assuntos tratados foram na maioria das vezes 
dúvidas sobre trabalhos de casa, preparação para o teste intermédio e resolução de 
exercícios e troca de ideias. Todos os tutores foram unânimes em referir que todos os 
assuntos tratados ficaram bem resolvidos e não sentiram dificuldades na sua execução.  
Em relação ao trabalho desenvolvido pelos vários grupos de tutoria, todos os 
tutores referem que as aulas decorreram muito bem tendo-se cumprindo os objetivos 
propostos. É de salientar que os alunos neste trabalho de tutoria desenvolveram algumas 
atitudes nomeadamente: sentido de responsabilidade na divisão de tarefas, o espírito de 
tolerância e cooperação partilhando saberes, e respeitando a opinião dos outros, e o mais 
importante criou-se um clima de satisfação nos alunos, que proporcionou uma dinâmica 
de aulas diferentes, mas muito produtiva. 
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Capítulo 6 
 
 
Resultados 
 
6.1. Percurso Académico 
 
Para a caraterização do percurso académico dos alunos da turma, considerei duas 
subcategorias, uma referente ao Ensino Básico e outra ao Ensino Secundário, uma vez 
que nas entrevistas é solicitado aos alunos dados sobre o percurso no ensino básico e na 
mudança para o secundário e no questionário são pedidos dados sobre o ensino 
secundário, mais concretamente sobre o ano letivo em que os alunos se encontram.  
 
Tabela 4- Categorias subcategorias e indicadores do Percurso Académico 
 
Categoria Subcategorias Indicadores U.E 
Percurso 
Académico 
Ensino Básico 
Boas notas a Matemática 4 
Quatros e cincos a Mat. 2 
Pouco esforço 2 
Razoável 4 
Fraco 1 
Tendência a piorar 2 
Ensino Secundário 
Mudança para pior 8 
Evolução positiva 14 
Sem evolução 4 
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Quatro dos alunos entrevistados referem que no ensino Básico tiveram sempre 
boas notas sem se esforçarem muito e há dois destes que indicam mesmo que obtiveram 
sempre níveis de quatro e cinco com facilidade, como se observa nos excertos seguintes: 
[...]tive sempre boas notas sem ter de me esforçar muito, quatros e 
cincos, por aí. Sempre fui boa aluna a Matemática. (AE2) 
 
[...]No básico tive sempre boas notas a Matemática. (AE1) 
 
[...]As notas eram mais ou menos…começou com 5 mas depois para o 3º 
ciclo desceu mais para 4. (AE8) 
 
[...]Não, no final do ano também, tive sempre quatros e cincos (AE1) 
 
[...]Nunca precisei de estudar, nunca precisei de grandes esforços para 
Matemática. (AE4) 
 
Os restantes quatro alunos entrevistados referem um percurso razoável no ensino básico, 
com altos e baixos. Dois deles referem explicitamente que as suas classificações 
baixaram no 3.º ciclo: 
 
[...]O meu percurso no ensino básico sempre foi razoável (AE3) 
 
[...]Foi sempre a piorar. Comecei o 5º ano e o 6º sempre com cincos, 
depois baixou para 4 e depois acabei o 9º com 3.(AE5) 
 
[...]No 6º ano voltei a ter 4, no 7º e no 8º penso que tive 3, também um 
bocadinho por desleixo meu e no 9º tive 3. No 9º é que fraquejei um 
bocadinho.(AE6) 
 
[...]Foi mais ou menos, tive positivas, tive negativas, mas no final dos 
períodos nunca tive negativas, tinha assim um teste ou outro…(AE7) 
  
Portanto, observam-se dois tipos de percurso no Ensino Básico no que diz 
respeito às classificações obtidas na disciplina de Matemática: um grupo de alunos teve 
sempre classificações de Bom ou Muito Bom até ao 9.º ano, enquanto um outro grupo 
teve classificações de Médio no 3º ciclo, embora anteriormente, em alguns casos, 
tenham tido níveis superiores. 
No que respeita, à análise do percurso em matemática no ensino secundário, 
considerei três subcategorias: mudança para pior, evolução positiva e sem evolução. De 
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uma maneira geral, todos os alunos no decorrer da entrevista referem que o seu percurso 
no ensino Secundário piorou, devido a uma maior exigência que é colocada neste 
percurso, o que origina que precisem de se empenhar muito mais, como se constata na 
seguinte afirmação: 
[...] Acho que agora tenho de trabalhar mais. No ensino básico tinha 
muito boas notas e não precisava de estudar sequer… (AE2). 
 
Também a maioria dos alunos no questionário avalia positivamente o seu 
percurso em matemática neste ano letivo, considerando que isso se deve ao 
empenhamento e trabalho sistemático para conseguir bons resultados. Como refere uma 
aluna: 
 [...]…No 1.º período não me esforcei muito…mas quando me esforço , e 
estou atenta nas aulas …as coisas correram bem (AQ3). 
 
Muitos deles (AQ6,AQ7,AQ9,AQ14), baixaram a sua classificação na disciplina 
devido aos resultados obtidos no Teste Intermédio, mas ainda assim a maioria conseguir 
recuperar ligeiramente, “[...]…o meu percurso é bom , desci por causa do teste 
intermédio mas recuperei…”(Q6). Dois alunos (AQ7,AQ16) referem explicitamente, 
neste respeito, o trabalho com o tutor como tendo ajudado a melhorar o seu 
aproveitamento, como se constata no excerto seguinte: 
 [...]…No segundo período consegui subir graças ao tutor e aos trabalhos 
realizados em grupo…(AQ16) 
 
Quatro alunos inquiridos (AQ12,AQ15,AQ16,AQ17) afirmam explicitamente o 
seu percurso irregular e sem sucesso, apontando todos eles o pouco empenho e esforço 
para superar dificuldades:  
 [...] Não foi o ano de muitas alegrias nesta disciplina. Podia ter um maior 
desempenho mas acho que faltou um bocado de esforço e vontade 
(AQ15) 
 
[...]…Não comecei bem e continuo mal…acho que vou ter de repetir a 
disciplina(AQ12). 
 
Portanto, observam-se dois tipos distintos de percurso neste ano letivo, no que 
diz respeito à evolução das classificações na disciplina de Matemática: a maioria dos 
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alunos tem um percurso positivo com sucesso, apesar de um ou outro teste mais fraco, 
enquanto quatro alunos apresentam um percurso negativo muito irregular e com 
dificuldades. 
 
6.2. Atitudes em relação à Matemática 
 
6.2.1. Competência percecionada como aluno de matemática 
 
Em relação a esta categoria, competência percecionada como aluno de 
Matemática, considerei quatro subcategorias: visão do aluno, expetativas no ensino 
secundário, dificuldades e origem das dificuldades, de acordo com a tabela seguinte. 
 
Tabela 5- Categoria, subcategorias e indicadores da Competência Percecionada 
 
Categoria Subcategorias Indicadores U.E 
 
 
 
 
 
Competência 
percecionada 
como aluno de 
Matemática 
 
Visão do aluno 
 
Mudou é preciso estudar mais 
 
8 
 
Expetativas no E.S. 
Continuar a ter boas notas 4 
Nível de exigência maior 4 
 
 
Dificuldades 
 
Resolução de problemas 1 
Memorização 2 
Problemas sem contexto real 1 
Aplicação de conteúdos  2 
Demonstrações/generalizações 2 
Origem das 
dificuldades 
 
 
 
 
Falta de trabalho 3 
Falta de aplicação de 
conhecimentos 
 
2 
Memorização 2 
Nível de interpretação 1 
 
 No que se refere à visão do aluno, todos os entrevistados indicam que a sua 
visão mudou e que, principalmente, no ensino secundário a mudança foi grande pois os 
assuntos complicaram-se, como se observa nos excertos seguintes: 
[...]Mudou completamente, mudou completamente, porque quando 
cheguei ao secundário pensava que as coisas eram iguais, não tinha 
falado por exemplo, com ninguém do secundário que me pudesse dizer 
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essas coisas, não tinha noção que as coisas eram tão complicadas. Acho 
que foi uma mudança muito grande. (AE3) 
 
[...]Acho que tem sido mais difícil, é preciso mesmo gostar muito mais. 
Eu quase não tocava nos livros…(AE5)    
 
 
No que respeita, às expetativas dos alunos entrevistados para o ensino secundário, de 
uma maneira geral, esperavam continuar com boas notas (AE1,AE4,AE5,AE8). No 
entanto, ao percecionarem um maior nível de exigência (AE2, AE3,AE6,AE7) as suas 
expetativas tornam-se mais baixas, como se pode constatar nas seguintes afirmações: 
 
[...]Eu tinha expectativas melhores, não estava à espera que fosse uma 
mudança tão grande, pensava que podia continuar.(AE3) 
 
[...]Esperava continuar com boas notas, mas reparei que o nível de 
exigência era um bocado grande.(AE1) 
 
Ao serem questionados sobre as suas principais dificuldades em Matemática, os alunos 
entrevistados referiram vários assuntos: a resolução de problemas, problemas sem 
contexto real, aplicação de certos conteúdos, dificuldade em memorizar e também as 
demonstrações/generalizações. São apontadas como dificuldades como as que se 
constata nas afirmações seguintes: 
[...]Acho que é nas partes de…sistemáticas, que é mais ou menos para 
decorar, eu tenho algumas dificuldades de memória, mas quando são 
problemas da vida real eu sinto que tenho mais facilidade. (AE2) 
 
[...]Acho que é quando é tipo representar, aquilo que não tem cálculos, é 
só dizer “isto é assim”…por exemplo quando é A B, mostre que…(AE4) 
 
[...]Os “mostre que” também e é as letras…e assim problemas com 
muitos dados e com muitas contas, começo a atrofiar ali pelo 
meio….(AE7) 
 
 Em relação à origem destas dificuldades, três dos alunos entrevistados referem a 
falta de trabalho, á qual se junta a sistemática falta de aplicação dos conhecimentos, 
bem como a memorização e a pouca interpretação é referida por outros dois dos alunos 
entrevistados: 
[...]A causa deve estar no facto de eu não fazer muitos exercícios com 
problemas da vida real e depois tenho dificuldade em aplicar os 
conhecimentos (AE1) 
 
[...]Eu acho que é falta de trabalho (AE3) 
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[...]Talvez por não ter sido adaptado desde de pequeno para estar sempre 
a estudar (AE5) 
 
[...]Talvez se calhar ao nível da interpretação, de não interpretar bem as 
coisas (AE6) 
 
[...]Eu acho que é mesmo a memória. (AE2) 
 
 Portanto, percebe-se que os alunos entrevistados atribuem um elevado nível de 
complexidade aos conteúdos matemáticos no ensino secundário, e identificam algumas 
dificuldades que, muitas vezes, consideram ter origem na falta de trabalho sistemático 
na aula e extra aula. 
 
6.2.2. Visão da Matemática 
 
Nesta categoria, considerei quatro subcategorias. Destas três decorrem da análise 
das oito entrevistas, que refletem a visão dos alunos entrevistados sobre a importância 
da matemática no percurso escolar, a sua relevância para pais e encarregados de 
educação, e também os fatores primordiais para a aprendizagem da matemática com 
sucesso. A quarta categoria, motivos de escolha, reflete a minha análise às respostas dos 
dezoito alunos no questionário à questão “Se voltasse atrás, escolheria novamente uma 
área com matemática? Porquê?”, para perceber um pouco da visão que estes alunos têm 
acerca da matemática. 
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Tabela 6- Categoria, subcategorias e indicadores da Visão da Matemática 
 
Categoria Subcategorias Indicadores U.E 
Visão da 
matemática 
Importância no 
percurso 
É importante para qualquer área 4 
É importante para o curso que 
quero no futuro 
4 
Motivos de escolha 
Saídas profissionais 4 
Gosto pessoal 5 
 Agrada-me as contas, as 
fórmulas 
1 
Sim, permite encarar os 
problemas da vida real de outro 
modo 
1 
 Importante para o curso que 
quero  
6 
 Presente em todas as ciências 1 
Relevância da 
matemática para pais 
e E. E.  
Muito relevante porque é 
importante para o futuro 
3 
Muito relevante pq os pais 
tiraram cursos com Mat. 
5 
Fatores para 
aprendizagem da 
Matemática 
Aulas práticas com exercícios 3 
Aulas em grupo 1 
Não desistir 1 
Estar com atenção e praticar de 
seguida em casa 
3 
 
No que respeita à importância da matemática no seu percurso, todos os alunos 
entrevistados a consideram importante. Metade dos alunos consideram-na importante 
para qualquer área e a outra metade refere a importância da matemática no curso que 
espera vir a frequentar no futuro, como se percebe nos excertos seguintes: 
[...]Considero. Mas se eu conseguir ir pela área que espero, não me vai 
valer de muito, penso eu. Medicina não…mas gosto e acho que é 
importante.(AE2) 
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[...]É porque acho que mesmo que não iremos seguir um percurso que 
puxe a Matemática, acho que a Matemática é essencial para nos ajudar no 
raciocínio.(AE4) 
 
[...] Eu queria ser engenheiro civil quando era pequenino…por isso a 
Matemática é importantíssima.(AE6) 
 
[...]Sim por que mais ou menos para o que eu quero seguir a Matemática 
é importante.(AE8) 
 
Também se percebe pelas afirmações de todos os alunos entrevistados, a 
relevância que os pais e encarregados de educação colocam na aprendizagem da 
matemática. Assim cinco alunos entrevistados referem que os pais consideram a 
matemática importante, pois eles próprios frequentaram cursos com a disciplina e 
conferem-lhe especial relevância. Os restantes três alunos afirmam que os seus pais 
consideram a matemática importante para o futuro como se constata nos seguintes 
excertos: 
[...]A minha mãe na minha altura esteve no mesmo curso que eu, 
portanto Matemática foi sempre de tudo(AE1) 
[...]Sim, o meu pai pelo menos gosta muito de Matemática (AE2) 
[...]Dizem que é importante, que a Matemática é a base de algumas 
coisas e sem a Matemática não conseguimos fazer algumas coisas.(AE7) 
 
Quando inquiridos sobre como é que acham que se aprende matemática, os alunos 
entrevistados afirmaram que os fatores para o sucesso passam muito pelo praticar, não 
desistir, estar com atenção nas aulas e com aulas mais práticas e menos teóricas: 
[...]Eu acho que é com uma componente mais prática do que…apesar de 
que temos de saber a teoria, não é? Mas acho que é mais a exercitar que 
se aprende melhor a Matemática. (AE2) 
 
[...]nós estarmos atentos nas aulas, depois ir para casa e fazer exercícios 
dessa matéria, que demos nesse dia.(AE5) 
 
[...]Estar com atenção nas aulas e praticar em casa, não deixar ficar nada 
para trás, se encontrar um exercício difícil não deixar a um canto, tentar 
fazer e quando tivermos dúvidas…(AE7) 
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Analisando os motivos da escolha da matemática no seu percurso, alguns dos alunos 
questionados (AQ2,AQ3,AQ7,AQ9,AQ13,AQ16,) referem que escolheriam novamente 
uma área com matemática. As causas para tal opinião prendem-se, no entanto, na 
maioria das vezes, com uma visão utilitarista da matemática, como se constata nas 
afirmações seguintes: 
[...]…porque é uma disciplina importante está presente em todo o 
quotidiano, e também para concluir o curso que eu pretendo(AQ2) 
 
[...]…sim porque a matemática tem saída para tudo…(AQ18) 
 
Nesta questão também se percebem outras visões da matemática, nomeadamente, uma 
visão relacional que dá realce aos processos e relações matemáticas como se depreende 
no excerto seguinte: 
 
[...]…A matemática está presente em todas as ciências e as ciências são 
tudo nos dias de hoje no que toca ao estudo do presente, passado e até 
previsões para o futuro.(AQ5)  
 
[...]…esta área é muito mais interessante, cativa-nos a aprender sempre 
mais e leva-nos a encarar os problemas da vida real de outro 
modo…(AQ10) 
 
 
Ainda nesta análise, uma aluna questionada apresenta uma visão instrumental da 
matemática, que é muitas vezes associada a uma disposição emocional negativa com a 
matemática, mas pelo contrário, nesta resposta a aluna refere que gosta de matemática 
porque lhe agradam as contas e as fórmulas, como se evidencia na sua resposta: 
 
[...]…é uma disciplina que me agrada, as contas, as fórmulas, 
etc…(AQ17) 
 
Portanto, é de salientar que globalmente a maioria dos alunos inquiridos apresenta uma 
visão utilitarista da matemática, quer gostem ou não da disciplina, pois reconhecem a 
sua relevância para os cursos que futuramente desejam frequentar. Ainda se observam 
outras visões da matemática, nomeadamente, a relacional que muitas vezes se associa a 
uma disposição emocional positiva, e a visão instrumental que, neste estudo, se 
relaciona com uma disposição emocional positiva. Observa-se, ainda, que para os 
alunos entrevistados, a base para o sucesso na matemática é o empenhamento e a 
persistência no trabalho nas aulas e em casa. 
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6.2.3 Disposição emocional 
 
Em relação à categoria da disposição emocional, considerei sete subcategorias 
retiradas da análise às entrevistas, de modo a perceber a motivação para a aprendizagem 
da matemática, o papel dos professores, a influência da disciplina na escolha do curso, 
evolução da relação com a disciplina, fatores de que gosta mais e de que gosta menos 
em matemática e também as formas de trabalho implementadas neste ano letivo. 
Considerei ainda mais duas subcategorias retiradas da análise aos questionários que se 
prendem com os motivos de gostar ou não gostar de matemática. 
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Tabela 7- Categoria, subcategorias e indicadores da Disposição Emocional 
 
Categoria Subcategorias Indicadores U.E 
Disposição 
emocional 
Motivação 
Motivado/Gosto 6 
Desmotivado 1 
Indiferença 1 
Papel dos 
Professores 
Importante 3 
Não influencia 2 
Bons professores 1 
Influencia positiva ou negativamente 2 
Influência da 
disciplina na 
escolha do curso 
Influencia a escolha 4 
Não influencia 4 
Evolução da 
relação com a 
disciplina 
Melhoria/Positivamente 4 
Negativa 4 
Fatores que mais 
gosta em 
Matemática 
Leitura e interpretação de gráficos 1 
Resolução de problemas 2 
Trabalho de grupo 1 
Exercícios 3 
Fatores que 
menos gosta em 
Matemática 
Compreensão inicial dos conteúdos 2 
Problemas da vida real 1 
Funções 1 
Alterações nas 
formas de 
trabalho 
Maior interesse pelos conteúdos 3 
Empenhamento 5 
Motivos para 
gostar 
Importante para o raciocínio 1 
Não tenho pressão de outras disciplinas 2 
Estou motivada e estou a perceber bem a 
matéria 
3 
Estou concentrada 2 
Quando chove acalma-me 1 
Tenho companhia 1 
Tenho bons resultados 3 
Estou inspirado 2 
Tenho testes/trabalhos (não tenho alternativa) 1 
Ajudar e estar com colegas que gostam 1 
Tempo e paciência 1 
Motivos para não 
gostar 
Não percebo a matéria 6 
Excessivamente fácil 1 
Maus resultados 3 
Estou nervoso/stressado 3 
Cansado/sono/faminto 3 
Muito barulho e movimento 2 
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Assim sendo, maioria dos alunos entrevistados considera-se motivado para a 
aprendizagem e refere que gosta da disciplina: 
[...]Matemática sempre foi das minhas disciplinas preferidas, porque, 
pronto, era boa a Matemática…quando somos bons gostamos.(AE2) 
 
“[...]Sim, acho que sou motivada, há sempre matérias que gosto menos, 
mas pronto…”(AE1) 
 
Apenas dois alunos entrevistados (AE1, AE4) consideram uma motivação inconstante, e 
outro aluno entrevistado considera-se mesmo desmotivado, como se observa nos 
excertos seguintes: 
[...]Houve altos e baixos.(AE4) 
 
[...]mas a partir do 10º comecei a desmotivar-me.(AE3) 
 
No que respeita ao papel dos professores, seis alunos entrevistados 
(AE1,AE2,AE3,AE4,AE7,AE8) referem que os professores influenciam a sua relação 
com a matemática como se constata: 
 [...]tive a sorte de apanhar bons professores de Matemática(AE2) 
 [...]Os professores também são importantes”(AE8) 
 [...]Acho que os “stôres” têm influência,”(AE3) 
 
Somente dois alunos (AE5,AE6) entrevistados referem que os professores não 
influenciaram a sua relação com a matemática: 
[...]Acho que não tem uma grande influência.(AE6) 
Analisando a influência da disciplina na escolha do curso, as opiniões dividem-se nos 
alunos entrevistados: quatro alunos (AE1,AE2, AE3,AE4) indica a matemática como 
primordial antes até da escolha do curso, por outro lado, os outros quatro alunos 
entrevistados (AE1,AE2, AE3,AE4) referem que pensaram primeiro no curso 
pretendido, pois este tem muitas saídas profissionais: 
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[...]Não. Eu nunca tive muito boas notas a letras, a inglês, português, 
francês, por isso como tinha boas notas a ciências, a físico-química e a 
Matemática, vim para este curso mesmo por causa disso. (AE3) 
[...]Não…pensei logo à primeira vir para ciências e tecnologias, também 
não me via muito em humanidades e aqui neste curso é onde nós temos 
maior abertura depois para nível de emprego e…para as saídas 
profissionais. (AE6) 
 
Igualmente se dividem as opiniões quando se analisa a evolução na disciplina ao longo 
destes dois anos. Assim metade dos alunos entrevistados (AE1,AE2, AE4,AE8) 
considera que houve uma evolução positiva com uma melhoria nas classificações, 
devido ao maior empenhamento e a outra metade (AE3,AE5, AE6,AE7), pelo contrário, 
refere que baixou as classificações como se observa nos excertos seguintes: 
[...]Tem evoluído positivamente, tendo em conta que agora trabalho 
mais(AE1) 
[...]Está um bocado pior…tive 9… Tive 10, depois baixei para 9 (AE5) 
 
Na categoria “investigar causas do que mais e menos gosta em matemática”, as opiniões 
dos alunos entrevistados foram diversificadas, mas todos eles referem que quando não 
percebem não gostam, como se pode perceber pelos comentários seguintes: 
[...]O que gosto menos? (risos) Não sei…acho que…quando estamos a 
dar matéria nova e não estamos a perceber bem as coisas, as aulas ficam 
assim um bocado…pronto, menos interessantes, mas depois com os 
exercícios e vamos resolvendo os problemas e assim, acho que as coisas 
ficam melhores e acabamos sempre por gostar. (AE1) 
[...]Gosto de tudo na Matemática…. assim que não goste…sei lá as 
funções(AE8) 
[...]O que eu gosto menos é dos problemas da vida real. Dá muitas 
complicações…”(AE3) 
[...]Então os que sei fazer e que digo “ah este sei fazer! E começo a fazer 
e resolvo aquilo tudo, desses gosto, agora os outros que olho e assim “eh 
pah como é que se faz isto?”, isso já é pior. (AE5) 
 
Ainda no que respeita à categoria alterações às formas de trabalho neste ano 
letivo, todos os alunos entrevistados foram unânimes em considerar que estão mais 
empenhados, que têm um maior interesse pelos conteúdos lecionados e que, de uma 
maneira geral, trabalham mais para a disciplina como se constata pelas afirmações: 
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[...]Sim, relativamente ao ano passado sim, faço muito mais exercícios, 
trabalho muito mais em casa, interesso-me muito mais pela matéria, as 
curiosidades e essas coisas todas…(AE1) 
[...]Tem porque já tive algumas notas assim mais baixas, então tive de 
começar a trabalhar mais e a fazer mais exercícios em casa…(AE4) 
[...]Durante este ano sim, tenho trabalhado mais…embora não tenha 
mostrado muito…mas tenho trabalhado mais.(AE6). 
 
Finalmente, considerei duas subcategorias, uma referente aos motivos de gostar 
de fazer matemática (disposição emocional positiva) e outra para os motivos de não 
gostar de fazer matemática (disposição emocional negativa). Os alunos questionados 
referem múltiplos motivos para gostar de fazer matemática. Mas a ligação causal com a 
disposição emocional positiva está na maioria das vezes relacionada com uma alta 
competência percecionada dos alunos, pois muitos deles referem (AQ11,AQ12, AQ18) 
que gostam de fazer matemática quando têm bons resultados ou até quando se sentem 
motivados pela boa compreensão da matéria, como se observa nos excertos seguintes: 
[...] também me sinto mais motivada quando percebo bem as matérias, 
então aproveito o tempo para perceber melhor ainda… (AQ3) 
[... ]Quando percebo bem a matéria e tenho bons resultados. (AQ11) 
 
Por outro lado alguns alunos referem explicitamente outros motivos que os 
levam a gostar de fazer matemática, como seja, a inspiração, a companhia, a paciência, 
os testes e até ajudar os colegas: 
 
[...] quando estou inspirado (a). (AQ14) 
[...]quando tenho companhia. (AQ6) 
[...]… tenho tempo e paciência. (AQ9) 
[...]… quando tenho t.p.c. e quando tenho testes... (AQ7) 
[...]… quando é preciso e sempre que os meus amigos/colegas precisam. 
(AQ10) 
 
No que respeita às causas de não gostar de fazer matemática, ou seja uma 
disposição emocional negativa, também aqui estão muitas vezes associadas à 
competência percecionada mas agora com uma auto competência baixa, como se 
verifica quando os alunos referem que não perceberam a matéria (AQ3, AQ5, 
AQ7,AQ13,A Q17,AQ18) ou os maus resultados (AQ7,AQ10,AQ11): 
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[...]quando não percebo bem.(AQ3) 
[...]quando tenho maus resultados.(AQ7) 
 
Os restantes alunos indicam outros motivos, como seja o cansaço, o stress, barulho para 
não gostar de fazer matemática como se observa nas suas respostas: 
[...]…estou muito cansado/fadiga ou faminto(AQ9) 
[...]…estou  stressado e irritado…(AQ12) 
[...]…quando tenho muito movimento e barulho à minha volta.(AQ16) 
  
Portanto, analisando globalmente a disposição emocional dos alunos com a 
matemática, conclui-se que a maioria gosta de matemática e sente-se motivado para a 
aprendizagem, refere uma influência positiva do papel dos professores, e reconhecem 
estar mais empenhados e dedicar muito mais tempo ao estudo da matemática. Também 
se percebe que a competência percecionada dos estudantes em matemática está muitas 
vezes associada à sua perceção de sucesso na disciplina, podendo ter várias vertentes 
dependendo das ideias de sucesso de cada aluno. A disposição emocional positiva está 
relacionada com uma alta competência e, pelo contrário, a disposição emocional 
negativa relaciona-se muitas vezes com uma fraca competência percecionada. 
 
6.3 Tutoria: Perspetivas dos alunos 
 
6.3.1 Tutorandos 
 
A análise das perspetivas dos alunos relativamente ao trabalho de tutoria está 
organizada segundo os instrumentos de recolha de dados usados. Assim, uma primeira 
parte refere-se às perspetivas dos oito alunos entrevistados sobre o que acham deste 
modo de trabalho em tutoria, sobre as suas expetativas e importância que conferem a 
este tipo de trabalho, ainda sobre sugestões/alterações que possam indicar ao trabalho 
em tutoria, e finalmente a importância que é dada por eles ao tutor do grupo. De 
seguida, analisei as perspetivas de todos os alunos através do questionário, baseando-me 
no que consideram ser as vantagens e desvantagens do modo de trabalho em tutoria, nos 
aspetos que este tipo de trabalho pode ajudar dentro e fora da sala de aula, nas 
diferenças entre trabalhar sozinho ou trabalhar em grupo com o tutor, ainda nas 
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qualidades dos tutores. Analisei também as respostas dos alunos questionados sobre a 
sua adesão ao trabalho em tutoria e as alterações que proporiam a este tipo de trabalho. 
 
Tabela 8- Categoria, subcategorias e indicadores das Perspetivas sobre o trabalho de 
tutoria (entrevistas)  
 
Categoria Subcategorias Indicadores U.E 
Perspetivas 
sobre o 
trabalho de 
tutoria 
(Entrevistas) 
Modo de trabalho 
É importante há ajuda mútua 3 
O tutor pode tirar dúvidas 1 
Há confrontação de ideias 2 
Trabalhamos mais pois temos 
objetivos conjunto 
2 
Expetativas em relação 
à tutoria 
Positivas 6 
Indiferença 2 
Importância deste 
modo de trabalho 
É importante caso haja cooperação 
entre todos 
6 
Pode criar confusões 2 
Sugestões /alterações 
ao trabalho de tutoria 
Não alterava nada 8 
Importância do tutor no 
grupo 
Tem boas notas e é aplicado 5 
Tem paciência 2 
Explica bem e esclarece dúvidas 1 
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Tabela 9- Categoria, subcategorias e indicadores das Perspetivas sobre o trabalho de 
tutoria (Questionários)  
Categoria Subcategorias Indicadores U.E 
Perspetivas sobre 
o trabalho de 
tutoria: 
(Questionários) 
Vantagens 
/desvantagens 
deste modo de 
trabalho 
Há entreajuda 8 
Divertido, agradável  2 
Compensador e descontraído 2 
Podemos expor dúvidas sem medo e sem interromper 
a aula 
2 
Partilha de conhecimentos e aumenta a auto estima 4 
Inovador e produtivo 2 
Os tutores ajudam quem tem mais dificuldades 1 
Não promove a autonomia individual, e não há 
recompensa pelo esforço individual 
1 
Aspetos dentro 
da sala 
Capacidade de trabalhar em grupo 1 
Obrigou a pensar e a raciocinar mais 6 
Ter o tutor para expor dúvidas compreende-se tudo 
melhor 
7 
Aumenta a auto estima e o gosto pela matemática 1 
Bons resultados a trabalhar em grupo 1 
Aspetos fora 
da sala  
Sem vantagens 1 
Ajuda mais imediata pelo tutor através da net e 
telemóvel 
4 
Ajudou nos trabalhos de casa e preparação para testes 9 
Componente social (convívio) 4 
Trabalhar 
sozinho 
Maior esforço 1 
Maior desmotivação 2 
Mais concentração 3 
Menos incentivo no trabalho 3 
Trabalhar em 
tutoria 
Coloca-se mais dúvidas 5 
Mais fácil, todos ajudam 4 
Motivador, puxamos uns pelos outros 3 
Maior descontração  5 
Qualidades 
dos tutores 
Bom aluno a matemática 3 
Atencioso, responde às dúvidas, disponível 5 
Paciente e responsável 5 
Tem calma e visiona bem os problemas 4 
Mantém uma relação aberta e sincera com os 
tutorandos 
1 
Aderência ao 
trabalho em 
tutoria 
Aderiu com vontade de aprender com qualidade  7 
Todo o grupo participou com entreajuda mútua 11 
Alterações ao 
trabalho em 
tutoria 
Sem alterar nada 14 
Mais aulas em tutoria 4 
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Todos os oito alunos entrevistados percecionam que o trabalho em tutoria é 
muito importante pois há entreajuda, bem como referiram a confrontação de ideias e a 
importância do tutor no esclarecimento de dúvidas que possam surgir como se observa 
nos excertos seguintes: 
[...]porque estamos a juntar todos os nossos conhecimentos e acaba por 
ser mais fácil relacionarmos as coisas, expormos as dúvidas, há sempre 
um que sabe uma coisa, outro que sabe outra e as coisas são muito mais 
fáceis de resolver se for em grupo.(AE1) 
[...]Eu acho que este trabalho nos ajuda muito (AE3) 
[...]Acho que é bom. Porque, por exemplo, se estivermos sozinhos a 
estudar, estamos a fazer um exercício, chegamos ali a uma parte que 
encalhamos, é sempre bom ter o tutor, porque vai…percebe sempre, nem 
que seja um bocadinho mais que nós, já nos dá ali uma ajuda para a gente 
conseguir fazer (AE4) 
[...]Acho que é bom, porque se temos dúvidas, uma dúvida que eu posso 
ter, algum colega pode não ter e dá para trocar as nossas ideias, trocar, 
não ter ideias iguais.(AE7) 
 
Em relação às expetativas a este tipo de trabalho seis alunos entrevistados 
referem explicitamente que são positivas: 
[...] Eram positivas (AE2) 
[...] tínhamos uma expectativa positiva, acho que…estávamos a pensar 
que as coisas iam resultar bem (AE1) 
 
Apenas dois alunos mostram alguma indiferença como se constata: 
[...] Sempre achei que o trabalho em grupo não ajudasse muito. Mas até 
parece que está a resultar.”(AE5) 
[...] Não. Porque também nunca fiz nada igual, então…”(AE4) 
 
Analisando a importância deste tipo de trabalho, cinco dos alunos entrevistados 
considera-o importante caso haja a cooperação de todos os elementos do grupo: 
[...] Isso depende da nossa atitude, de cada um. Porque se há uns que 
estão interessados é óbvio que esses vão sempre evoluir (AE1) 
[...] Os tutorandos e também mesmo o tutor, também às vezes fica a saber 
coisas que à partida não estava a ver ou…(AE8) 
[...]e depois nós é, sempre que temos alguma dúvida, uma 
mensagenzinha, um telefonemazinho, o tutor pode-nos sempre 
ajudar(AE4) 
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Dois dos alunos entrevistados apresentam desvantagens a este tipo de trabalho, 
afirmando: 
[...]No entanto acho que há aquelas dúvidas que convém sempre um 
professor resolver, porque nós não temos formação suficiente para às 
vezes responder a certas dúvidas, e às vezes podemos criar confusões ou 
assim.(Ae1) 
[...] pode não ajudar se nós estivermos ali todos a falar de tudo menos 
daquilo que a professora pediu. (AE7) 
 
No que respeita a identificar, possíveis sugestões/alterações a este tipo de 
trabalho todos os alunos entrevistados foram unanimes, em referir que não alteravam 
nada a este tipo de trabalho nem apresentaram quaisquer sugestões. 
Ainda a respeito da análise das opiniões dos entrevistados sobre os fatores da 
escolha dos seus tutores, todos os tutorandos referem que a escolha se deve ao facto das 
boas notas dos tutores, bem como os tutores explicarem bem, esclarecerem as dúvidas e 
serem pacientes. Apresento de seguida alguns excertos destas entrevistas: 
[...] Porque tem uma maior capacidade de analisar os problemas, 
consegue ajudar-nos, consegue explicar muito bem (AE1) 
[...] tem boas notas a Matemática, é uma excelente aluna, percebe bem as 
coisas,(AE3) 
[...] Pois, porque como ele sempre foi um aluno assim acima da média e 
mais estável.( AE4) 
[...] Esclarece as dúvidas, tem paciência,(AE7) 
 
De acordo com a análise aos questionários dos alunos da turma, dezasseis alunos 
questionados encontram múltiplas vantagens para o modo de trabalho em tutoria e todos 
valorizam este modo de trabalho indicando várias contribuições benéficas para a 
aprendizagem, tais como a entreajuda (AQ3,AQ4,AQ5,AQ7,AQ11,AQ13,AQ15,A 
Q16), a partilha de conhecimentos, a descontração (AQ1,AQ12,AQ17,AQ18), o expor 
as suas dúvidas sem medos e sem interromper a aula (AQ6, AQ8, AQ9, AQ10), a ajuda 
dos tutores etc…,  como se observa nos excertos seguintes: 
[...]… acho muito construtivo trabalhar em tutoria, como somos um 
grupo, as dúvidas que uns têm outros não têm, então há ajudamo-nos uns 
aos outros  .(AQ3) 
[...]…acho agradável, instrutivo e divertido….podemos aprender uns 
com os outros, conviver e partilhar conhecimentos matemáticos.  (AQ12) 
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[...]… acho bastante compensador….incentivamos os outros elementos a 
fazerem mais. Também existe uma certa descontração, ao estarmos a 
trabalhar com os nossos colegas, não havendo o medo de admitir as 
nossas dificuldades e/ou dúvidas (AQ6) 
[...] É benéfico para tutores e tutorandos, os tutores ajudam mas também 
podem aprender.(AQ2) 
 
Acrescento que um aluno apresenta vantagens para o modo de trabalho em 
tutoria mas também refere desvantagens, afirmando que não promove a autonomia 
individual nem existe recompensa pelo esforço individual.  
[...]…também tem desvantagens pois não promove uma autonomia 
individual bem como a recompensa pelo esforço individual 
obtido…(AQ1) 
 
Em relação aos aspetos de ajuda dentro e fora da sala de aula, do modo de 
trabalho em tutoria, os alunos indicaram boas contribuições da tutoria para a 
aprendizagem, tanto em trabalho na aula com a ajuda do tutor, 
(AQ2,AQ9,AQ13,AQ15,AQ16,AQ17,AQ18), como a obrigação de raciocinar mais, 
(AQ1,AQ6,AQ7,AQ10,AQ11,AQ14), e também fora da aula, se perceberam excelentes 
contribuições através dos contactos feitos entre tutores e tutorandos pela internet 
/telemóvel (AQ3,AQ4,AQ16,AQ17),ou na ajuda aos trabalhos de casa e preparação para 
testes, (AQ5,AQ6,AQ7,AQ9,AQ10,AQ11,AQ12,AQ15,AQ18), tal como se observa 
nos seguintes excertos: 
[...]…obrigou-me a pensar e raciocinar mais…(AQ1) 
[...]…ter uma pessoa para expor dúvidas, compreende-se melhor(AQ18) 
[...]…fora da aula com a internet e o telemóvel funcionou bem…”(AQ3) 
[...]…foi importante nos trabalhos de casa e preparação para 
testes…(AQ5) 
 
 
No que respeita às diferenças entre trabalhar sozinho ou em tutoria existe 
unanimidade nas respostas, pois para os alunos questionados trabalhar sozinho exige 
maior esforço, motivação, claro que há mais concentração mas por vezes pouco 
incentivo no trabalho, pelo contrário trabalhar em grupo com o tutor há mais motivação, 
torna-se mais fácil, colocam-se mais dúvidas e existe uma maior descontração para as 
colocar, como se constata nas respostas seguintes: 
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 [...]…quando estamos sozinhos, penso que há uma maior concentração, 
no entanto em grupo sentimos o apoio uns dos outros…existe maior 
interesse em trabalhar(AQ4) 
[...]…coloca-se mais dúvidas e há maior descontração para colocar 
dúvidas(AQ6) 
 
 
Foram ainda analisadas as respostas dadas pelos inquiridos, acerca das 
qualidades que encontravam nos seus tutores. Além de quase todos referirem o bom 
desempenho destes em matemática, acrescentaram também qualidades ao nível da 
responsabilidade, paciência, atenciosidade e disponibilidade:   
[...]…atencioso, responde sempre às dúvidas (AQ2) 
[...]…paciente e responsável(AQ3) 
Analisando a aderência dos vários grupos de trabalho em tutoria, conclui-se que 
de uma forma ou de outra todos os grupos aderiram a este método de trabalho com 
vontade de aprender, havendo também muita participação e entreajuda mútua, como se 
percebe pelas seguintes respostas: 
 
[...]…todo o grupo aderiu com vontade de aprender com 
qualidade…(AQ1) 
[...]…todo o grupo participou com entreajuda mútua…(AQ2) 
 
 
Finalmente, no que respeita a investigar futuras alterações a este tipo de trabalho 
todos os alunos entrevistados foram unânimes em referir que não proporiam alterações a 
este modo de trabalho, salientando muitos deles o desejo de aumentar o número de aulas 
em tutoria. 
[...]…eu não alterava nada… (AQ1) 
[...]…proporia que houvesse mais trabalho de tutoria é algo que dinamiza 
a aula…(AQ5) 
 
Portanto, observou-se nesta análise das perspetivas sobre o trabalho de tutoria, a 
visão muito positiva da maioria dos alunos da turma sobre este modo de trabalho. A 
maioria considera que pode constituir uma mais-valia na aprendizagem da matemática 
e, como a professora está presente nestas aulas, se houver confusões estas poderão ser 
imediatamente resolvidas por ela. Referem também a importância da colaboração de 
todos no trabalho do grupo, para que todos possam evoluir, em relação ao tutor. Os 
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tutorandos apreciam a paciência, a facilidade em explicar em caso de dúvida e a 
imagem de um bom aluno muito empenhado. São também indicadas contribuições para 
a aprendizagem quando é utilizado o modo de trabalho em tutoria, uma vez que a 
maioria dos alunos encontra vantagens: quase todos consideram que pode constituir 
uma mais-valia na aprendizagem da matemática, desenvolvendo várias competências ao 
nível da solidariedade, partilha, convívio salutar, maior auto estima, características estas 
que aumentaram também o seu gosto pessoal pela matemática bem como, a sua auto 
competência. 
 
6.3.2. Tutores 
 
Analisando agora as perspetivas dos tutores em relação ao trabalho de tutoria, 
começo por salientar que os dois tutores entrevistados consideram-se alunos com boas 
classificações na disciplina de matemática e referem que supõem que foram escolhidos 
devido aos bons resultados obtidos por eles: 
[...] Não sei…acho que é porque consigo ter boas notas…(AE2) 
[...] Eu tenho uma boa nota a Matemática…(AE8) 
 
Apresento também as opiniões que alguns tutores consideraram pertinente 
sintetizar nas fichas de tutor. Assim, Constança (AE2), uma das tutoras, refere a sua 
satisfação com o funcionamento do seu grupo:  
O nosso grupo resultou bem, principalmente tendo em conta que já 
estávamos habituados a trabalhar em conjunto dentro e fora da sala de 
aula. Os tutorandos esforçaram-se todos de igual modo. Penso que 
também os ajudei em tudo aquilo que podia e que não ficou nada por 
esclarecer ou nenhuma ideia por trocar. Destaco de uma forma muito 
positiva a forma como organizadamente, resolvemos em grupo, as fichas 
trabalho dadas em aula. De uma forma geral, foi uma forma de 
desenvolvermos autonomia e capacidade de trabalhar em grupo, saindo 
todos beneficiados com isso. 
 
Também o tutor Martim (AE8) afirma que o seu grupo trabalhou bem, 
correspondendo a tudo o que a professora lhes pediu. Refere que houve uma divisão de 
tarefas entre os elementos do grupo:  
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No nosso grupo, quem lia e quem escrevia era rotativo. Trabalhávamos 
bem em grupo. Nos vários exercícios em grupo eu, como tutor, tentava 
que fossem os tutorados que resolvessem os exercícios. E no nosso grupo 
isso acontecia pois, a maioria dos exercícios eram resolvidos por eles 
apesar, de eu às vezes também os resolver. Por isso, acho que como 
grupo funcionamos bem e resolvemos todos os exercícios propostos.  
 
A tutora Diana também menciona que foi uma experiencia “viável e 
compensatória”, considerando que o grupo resultou muito bem. Saliento o empenho dos 
seus colegas, com um pequena exceção para um dos elementos do grupo. 
Os três tutorandos tomaram muita iniciativa e participaram sempre com o 
objetivo de ultrapassar as suas dificuldades. Da minha parte não tenho 
nenhuma reclamação a fazer. Apesar de todos se terem esforçado, o X foi 
aquele elemento que esteve apenas a 90%. Esta nota é apenas para fazer 
uma pequena diferença dos outros elementos. 
 
Os tutores Andreia e Diogo, referem a metodologia adotada, evidenciando uma 
preocupação com responsabilização de todos os membros do grupo pelo trabalho a 
realizar: “Os tutorandos são incentivados a realizarem a tarefa em conjunto (dando as 
opiniões de realização, etc) com a tutora, de modo a que todos entendam como fazê-la. 
Em caso de dúvidas, todos tentam ultrapassá-las”. 
Finalmente, a tutora Matilde apresenta uma síntese do trabalho no seu grupo, 
fazendo uma avaliação global de cada um dos tutorandos relativamente ao trabalho 
realizado e à possibilidade de evolução destes: 
O André e o José são alunos com capacidades de obter melhores 
resultados daqueles que apresentam. Demonstraram algumas 
dificuldades, mas foram superadas e os exercícios foram compreendidos 
na íntegra. Se se empenharem e dedicarem mais obterão resultados 
positivos. A aluna Ana é uma aluna muito aplicada e com enormes 
capacidades. Alguns dos assuntos em que ela demonstrou alguma 
dificuldade foram facilmente ultrapassados e esclarecidos. Contudo, é 
necessário que trabalhe em casa para que evolua e atinja patamares 
superiores.  
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Capítulo 7 
 
 
Conclusões 
 
7.1. Síntese do estudo 
 
O presente estudo tem como objetivo compreender as atitudes dos alunos face à 
matemática no contexto de um projeto de tutoria entre pares realizado numa turma de 
11.º ano de escolaridade de que fui professora na disciplina de Matemática A. Para tal, 
procura dar resposta às seguintes questões: a) Como se caracterizam as atitudes dos 
alunos em relação à Matemática nas dimensões competência percecionada como aluno 
de matemática, visão da matemática e disposição emocional e como estas se 
interrelacionam? b) Quais as perspetivas dos alunos sobre o trabalho de tutoria 
realizado? c) Que relações podem ser estabelecidas entre as atitudes dos alunos face à 
Matemática e as suas perspetivas sobre o trabalho de tutoria?. 
O quadro teórico contempla dois temas que considero fundamentais para 
procurar compreender os dados recolhidos à luz de teorias decorrentes de outras 
investigações já realizadas: (i) atitudes na aprendizagem da matemática; e (ii) tutoria. 
A natureza das questões, que foram formuladas para esta investigação, levou à 
adoção de uma metodologia de natureza qualitativa, baseada no paradigma 
interpretativo, e à opção pela modalidade de estudo de caso. Os participantes deste 
estudo são os alunos de uma turma do 11.º ano de escolaridade do curso de Ciências e 
Tecnologias. 
A recolha de dados ocorreu entre Janeiro e Março de 2012, período em que 
decorreu o início do estudo de funções racionais, e foi realizada com base nos seguintes 
instrumentos: (i) oito entrevistas semiestruturadas, aos alunos dos grupos 3 e 4 do 
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projeto de tutoria; (ii) observação participante de um conjunto de doze aulas, com 
registo de notas de campo; (iii) dezoito questionários qualitativos a todos os alunos da 
turma; e (iv) análise documental, correspondendo esta à análise das produções escritas 
dos alunos. 
Para a análise dos dados foram definidas as seguintes dimensões de análise: (i) 
percurso académico; (ii) competência percecionada como aluno de matemática; (iii) 
visão da matemática; (iv) disposição emocional; e (v) tutoria: perspetivas dos alunos 
 
7.2. Conclusões do estudo 
 
As conclusões que a seguir se apresentam visam dar resposta às questões que 
foram formuladas para esta investigação, tendo em consideração alguns dos trabalhos 
realizados por outros autores, no âmbito do estudo das atitudes face à matemática e do 
trabalho em tutoria. 
Analisando o percurso escolar dos alunos, na sua perspetiva, identifiquei alguns 
aspetos que saliento desde já. Na transição do 3.º ciclo para o secundário percebe-se que 
os alunos são confrontados com várias dificuldades. Realmente a maior delas prende-se 
com o grau de dificuldade associado aos conteúdos programáticos, bem como ao grau 
de exigência do professor que está preocupado com o cumprimento do programa, e com 
a avaliação externa a que os alunos vão ser sujeitos na disciplina de Matemática A, 
quando realizam os testes intermédios e os Exames Nacionais. Muitos alunos referem 
que tiveram que mudar de atitude, empenhar-se mais nas atividades, procurar apoios na 
escola ou fora dela. Estas mudanças impostas pela transição entre ciclos originam 
descontinuidades existentes no próprio sistema de ensino denominadas por pontos de 
viragem (“ turnig points”), já referidas também por Di Martino e Zan (2010). 
São evidenciadas seguidamente, algumas características das atitudes dos alunos 
perante a matemática, com base no modelo tridimensional (TMA), utilizado neste 
estudo, dos autores Di Martino e Zan (2010), que se caracteriza pelas interligações das 
três dimensões: auto perceção como aluno de matemática ou competência percecionada, 
visão da Matemática e disposição emocional.  
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a) Como se caracterizam as atitudes dos alunos em relação à Matemática 
nas dimensões competência percecionada como aluno de matemática, visão da 
matemática e disposição emocional e como estas se interrelacionam?  
Assim, na perspetiva dos alunos, a Matemática do ensino secundário é mais 
difícil do que a do ensino básico e tem um nível de exigência maior. Referem que têm 
dificuldades na aplicação de certos conteúdos e nas generalizações/ demonstrações. 
Nestas condições, os alunos sentem que têm que trabalhar muito mais no ensino 
secundário para ter o mesmo sucesso que no ensino básico e têm dificuldades em gerir o 
tempo de forma diferente daquela a que se tinham habituado até ao 9.º Ano. No que 
respeita ao percurso no 11.º ano a maioria dos alunos considera que teve uma evolução 
positiva, mas tiveram que se empenhar e esforçar muito, para obter resultados 
satisfatórios.  
Tendo em consideração o que foi dito anteriormente, a competência 
percecionada dos alunos face à matemática, parece indicar que os alunos no 3.º ciclo 
vivem de forma fácil a disciplina de Matemática e que no ensino secundário são 
confrontados com uma série de dificuldades acrescidas. Essas dificuldades parecem 
prender-se fundamentalmente com o grau de dificuldade associado aos conteúdos 
programáticos, nomeadamente surgiram vários assuntos, como a resolução de 
problemas, problemas sem contexto real, aplicação de certos conteúdos, dificuldade em 
memorizar e também as demonstrações/generalizações que são apontadas como 
conteúdos programáticos bastante exigentes. Percebe-se então que os alunos 
reconhecem a complexidade dos conteúdos matemáticos no ensino secundário, e 
apresentam algumas dificuldades que, frequentemente, consideram ter origem na falta 
de trabalho sistemático na aula e em casa. 
Os alunos afirmaram que os principais fatores para o sucesso em Matemática 
têm a ver com o praticar a resolução de exercícios e problemas, não desistir, estar com 
atenção nas aulas e com a realização de aulas mais práticas e menos teóricas. Percebe-se 
neste estudo, a ideia de que, em geral, os alunos gostam da disciplina quando têm êxito 
na resolução das tarefas que lhes são propostas. Assim, como se observa em Di Martino 
e Zan (2011) a competência percecionada dos estudantes na matemática está muitas 
vezes associada à sua perceção de sucesso em matemática, podendo assumir várias 
vertentes dependendo das ideias de sucesso de cada aluno. 
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No que respeita à importância da matemática no percurso dos alunos, todos eles 
a consideram importante. Metade dos alunos consideram-na muito importante para 
qualquer área (ou curso), a outra metade refere a importância da matemática no curso 
que espera vir a frequentar no futuro. Esta visão que a maioria dos alunos apresentam da 
matemática prende-se com uma visão utilitarista da matemática, como também refere 
Pepin (2011), ao encontrarem-lhe elevada relevância para o prosseguimento de estudos. 
Salienta-se então que a maioria dos alunos apresenta esta visão quer gostem ou não da 
disciplina, pois reconhecem a sua relevância para os cursos que futuramente desejam 
frequentar. Ainda se observam outras visões da matemática, nomeadamente, a visão 
relacional que dá realce aos processos e relações matemáticas. Esta visão é expressa por 
alunos com um bom desempenho que referem que matemática está presente em todas as 
ciências e favorece o raciocínio. 
No caso das ligações explícitas encontradas nos resultados entre a competência 
percecionada e a visão da matemática, muitas vezes, os alunos fazem referência à 
terceira dimensão do TMA, a disposição emocional. Percebe-se nestes alunos que 
gostam da matemática ou seja associam-na a uma disposição emocional positiva, a uma 
visão relacional da matemática. Contudo, uma aluna apresenta uma visão instrumental 
da matemática, que é muitas vezes associada a uma disposição emocional negativa (Di 
Martino & Zan, 2011) mas, pelo contrário, nesta resposta a aluna gosta de matemática 
porque lhe agradam as contas e as fórmulas. 
Analisando globalmente a disposição emocional, verificamos que muitos alunos 
estão motivados e gostam da disciplina, referindo múltiplos motivos para gostar de fazer 
matemática. Mas a ligação causal com a disposição emocional positiva está na maioria 
das vezes relacionada com uma alta competência percecionada dos alunos, pois muitos 
deles referem que gostam de fazer matemática quando têm bons resultados ou até 
quando se sentem motivados pela boa compreensão da matéria. 
No que respeita às causas de não gostar de matemática, ou seja uma disposição 
emocional negativa, também aqui estão muitas vezes associadas à competência 
percecionada mas agora uma auto competência baixa, como se verifica quando os 
alunos referem que não perceberam a matéria ou apresentam fraco desempenho.  
De uma maneira geral, conclui-se que a disposição emocional é bastante 
positiva, sendo que a maioria dos alunos gosta de matemática e sente-se motivado para 
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a aprendizagem, refere uma influência positiva no papel dos professores, e reconhece 
estar mais empenhado e dedicar muito mais tempo ao estudo da matemática. 
 
b) Quais as perspetivas dos alunos sobre o trabalho de tutoria realizado? 
Em relação aos possíveis benefícios da realização do trabalho de tutoria em 
pares a aprendizagem, quando é utilizado o modo de trabalho em tutoria, a maioria dos 
alunos, refere vantagens a este modo de trabalho, sendo que quase todos consideram 
que pode constituir uma mais-valia na aprendizagem da matemática, desenvolvendo 
várias competências ao nível da solidariedade, partilha, convívio salutar, maior auto 
estima, características estas que aumentaram o seu gosto pela matemática bem como a 
sua competência percecionada. 
Os alunos percecionam que o trabalho em tutoria é muito importante pois há 
entreajuda, bem como, referiram a confrontação de ideias e a importância do tutor no 
esclarecimento de dúvidas que possam surgir, aspetos também referidos por Topping 
(2000). 
O trabalho em tutoria foi considerado bastante proveitoso já que os alunos 
consideram que estão mais empenhados, logo melhoraram a sua competência 
percecionada, têm um maior interesse pelos conteúdos lecionados, e de uma maneira 
geral trabalham mais para a disciplina. Por outro lado, como a professora está presente 
nas aulas de tutoria, se houver confusões estas poderão ser imediatamente resolvidas por 
ela. Referem também a importância da colaboração de todos no trabalho do grupo, para 
que todos possam evoluir. Apenas um aluno apresenta desvantagens a este modo de 
trabalho, referindo que não promove a autonomia individual, nem existe recompensa 
pelo esforço individual. Ainda assim, este mesmo aluno também refere vantagens ao 
modo de trabalho em tutoria, como seja a partilha de conhecimentos. 
Em relação às qualidades do tutor, os alunos apreciaram a paciência, a facilidade 
em explicarem e esclarecerem as dúvidas dos colegas e a imagem de um bom aluno 
empenhado. Todos os tutorandos referem que a escolha dos tutores se deveu ao facto do 
bom desempenho em matemática, bem como esclarecerem as dúvidas e serem 
pacientes. Realmente a escolha dos tutores neste programa de tutoria foi feita com base 
num critério de especialização, como referem Roscoe e Chi (2004), os tutores quando 
conhecem os motivos concretos do seu recrutamento, quer seja pela especialização ou 
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pela aparência, apresentam uma atitude mais positiva e um maior auto conceito acerca 
do seu papel de tutor, do que os tutores recrutados sem motivo aparente.  
Os tutores também encontraram múltiplas vantagens para o modo de trabalho em 
tutoria, quase todos eles valorizaram este modo de trabalho, indicando várias 
contribuições benéficas para a aprendizagem, tais como a entreajuda, a partilha de 
conhecimentos, a descontração, ainda referiram que lhes permitiu desenvolverem 
autonomia e capacidade de trabalhar em grupo, saindo todos beneficiados com o 
trabalho de tutoria. Estas competências já também apontadas como primordiais no 
programa de Matemática (DES, 2001) no que concerne ao desenvolvimento de 
valores/atitudes. 
c) Que relações podem ser estabelecidas entre as atitudes dos alunos face à 
Matemática e as suas perspetivas sobre o trabalho de tutoria? 
A boa recetividade dos alunos relativamente ao trabalho de tutoria vem reforçar 
as atitudes face à matemática que foram observadas. De facto os alunos salientam que o 
trabalho de tutoria contribuiu para aumentarem a sua a auto estima e o gosto pela 
matemática, o que se relaciona com a auto competência como aluno de matemática e 
com a disposição emocional positiva. 
No entanto, os alunos mantêm uma visão utilitarista da matemática, referida por 
Pepin (2011), devido à relevância da disciplina nos cursos que futuramente desejam 
frequentar. Ainda assim alguns alunos apresentam uma visão relacional da matemática 
quando referem que o trabalho de tutoria os ajudou a pensar e a raciocinar mais. Esta 
atitude positiva dos alunos também referida por Kislenko, Grevholm e Lepik (2005), 
leva os alunos a motivar-se e a querer aprender mais, e vice-versa, o elevado 
desempenho leva à motivação e, por sua vez, a atitudes positivas perante a matemática. 
Como refere Pepin (2011), os exames desempenham um papel importante, tanto em 
termos de sucesso individual, como quanto ao que significa fazer matemática. Uma vez 
que os alunos vão ser sujeitos a uma avaliação externa na disciplina de Matemática A, 
muitos referem que tiveram que mudar de atitude, empenhar-se mais nas atividades, 
logo o peso das provas de avaliação externa também condiciona as atitudes dos alunos 
face à matemática. Em suma, o trabalho de tutoria entre pares pode levar a um maior 
envolvimento dos alunos na aula, maior motivação, maior desempenho e por 
consequência conduzir a atitudes positivas perante a matemática. 
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7.3 Reflexão final 
 
Considero que a educação matemática dirige-se sobretudo para a valorização dos 
de aspetos como a resolução de problemas, a comunicação e o raciocínio matemático. 
Uma vez que a Matemática é também uma forma de comunicação, uma segunda 
linguagem, é essencial que a aula de Matemática funcione como um espaço onde o 
aluno possa comunicar as suas ideias. Neste sentido, o projeto de tutoria entre pares, que 
desenvolvi com esta turma, revelou-se muito gratificante, uma vez que permitiu aos 
alunos envolvidos neste estudo partilhar significados e conceitos através do diálogo no 
grupo, tornando-se um forte estímulo ao desenvolvimento da capacidade de comunicar. 
É certo que os resultados deste estudo não podem ser generalizáveis, contudo refletindo 
sobre o projeto de tutoria implementado, considero que se revelou benéfico para os 
alunos, para mim e que poderá ser útil para a prática profissional de outros professores. 
Para os alunos, o trabalho em tutoria, proporcionou momentos de reflexão, 
entreajuda e partilha de conhecimentos. Parece também ter contribuído para aumentar a 
sua motivação, uma vez que mesmo os alunos mais fracos se empenharam nas tarefas 
propostas. Penso que houve ganhos na aprendizagem tanto para os tutores como para os 
tutorandos. Os contatos estabelecido entre os tutores, e os seus tutorandos no trabalho 
extra aula revelou-se também primordial para o esclarecimento de dúvidas como 
também, para se estabelecer no grupo relações afetivas de amizade, apoio e 
descontração.  
Para mim, a reflexão sobre a minha prática revelou-se uma mais-valia, na 
medida em que contribuiu para um aprofundamento dos meus conhecimentos sobre o 
trabalho em tutoria, bem como sobre as suas potencialidades, enriquecendo desta forma 
a minha formação. Em particular, a realização deste estudo permitiu-me reconhecer as 
relações existentes entre os aspetos afetivos e os cognitivos no ensino e aprendizagem 
da matemática e suas consequências na definição de vários perfis de atitudes face à 
matemática. 
Assim o balanço que faço deste estudo é francamente positivo: os alunos 
gostaram imenso de participar no projeto, gerou-se entre mim e eles uma cumplicidade 
e amizade que se refletiu no ambiente de sala de aula. Penso que lhes proporcionei 
novas experiências de aprendizagem que contribuíram para a sua atitude positiva face à 
matemática. No entanto, há alunos que continuam com uma auto competência baixa, 
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sendo notório que é difícil ultrapassarem as dificuldades que vêm sentindo na disciplina. 
Ainda assim estes alunos, no geral, estiveram também bastante envolvidos nas aulas de 
Matemática em que se realizou o trabalho de tutoria. 
Penso que existe ainda muito trabalho a fazer no sentido de compreender as 
atitudes dos alunos face à matemática e, consequentemente, melhorar o processo de 
ensino-aprendizagem da Matemática. Para futuras investigações, penso que seria 
interessante realizar estudos longitudinais que analisassem a evolução das atitudes dos 
alunos em relação à Matemática, quando trabalham em tutoria durante períodos 
prolongados de tempo. Adicionalmente, haverá que considerar os possíveis efeitos 
sobre a aprendizagem dos próprios tutores. Parece-me também importante que estudos 
como este sejam divulgados junto dos professores de Matemática, para que possam 
enriquecer a sua formação e, desse modo, melhorar as suas práticas.   
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Anexos 
 
Anexo 1 
 
Exma. Senhor Diretor  
do Agrupamento de Escolas XXXX 
 
Eu, Adélia Maria de Jesus Prates, Professora do Quadro de Nomeação Definitiva, da 
Escola Secundária XXX venho por este meio solicitar autorização para desenvolver, na 
turma A4 do 11.º ano desta escola, o projeto de investigação “Atitudes dos alunos 
perante a Matemática: Uma experiência de tutoria  com alunos do secundário”. Este 
projeto está a ser desenvolvido no âmbito do curso de Mestrado em Educação, que estou 
a realizar no Instituto de Educação de Lisboa, sob a orientação da Professora Doutora 
Hélia Oliveira. 
Será solicitada autorização aos Encarregados de Educação dos alunos para a 
participação neste projeto de investigação e será salvaguardado o anonimato (quer dos 
alunos, quer da escola). 
Pedindo deferimento a esta minha solicitação e agradecendo desde já a atenção que se 
digne dispensar a este assunto, subscrevo-me, 
 
 
 
Atenciosamente 
____________________________ 
(Adélia Prates)  
20 de Dezembro de 2011 
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Anexo 2 
 
 
Exm.º 
(a)
 Sr.(a) Encarregado(a) de Educação 
 
 
 
 
 Eu, Adélia Prates, professora de Matemática A da turma 11.º A4, venho por este 
meio solicitar autorização para a participação/colaboração do seu educando no projeto 
de investigação em educação intitulado “Atitudes dos alunos perante a Matemática: 
Uma experiência de tutoria com alunos do secundário”. Este projeto está a ser 
desenvolvido no âmbito do curso de Mestrado em Educação, que estou a realizar no 
Instituto de Educação de Lisboa, sob a orientação da Professora Doutora Hélia Oliveira. 
 Em algumas aulas de trabalho, de tutoria, procederei à gravação áudio das 
atividades realizadas pelos alunos. A realização deste estudo não irá interferir com a 
lecionação da disciplina de Matemática A nem com a classificação dos alunos na 
mesma. 
Solicito o preenchimento da declaração em anexo e informo, ainda, que em todo 
o processo será salvaguardado o anonimato (quer dos alunos, quer da escola). 
 
Antecipadamente grata pela colaboração e com os melhores cumprimentos, 
 
 
XXX , 6 de Janeiro de 2012 
 
 
                                                                                 A Professora de Matemática, 
____________________________ 
(Adélia Prates) 
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Anexo 3 
 
 
 
 
Autorização 
 
 
 
Eu, __________________________________________________, Encarregado 
de Educação do(a) aluno(a) ______________________________________________, 
n.º ____, da turma A4 do 11.º ano, declaro que tomei conhecimento dos objectivos do 
projeto de investigação intitulado “Atitudes dos alunos perante a Matemática: Uma 
experiência de tutoria com alunos do 11.º ano de escolaridade”, e da necessidade de 
alguns momentos da recolha de dados serem áudio-gravados,  (autorizo/não autorizo) a 
participação do meu educando, com a salvaguarda do respectivo anonimato.  
 
 
XXX ,      /      / 2012 
 
 
 
                                                                       O(a) Encarregado(a) de Educação 
 
                                                            
__________________________________________________________            
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Anexo 4 
Guião para a primeira entrevista 
 
Objetivo A: Caraterizar o percurso académico e analisar a sua perceção como 
alunos de Matemática A   (como se veem como alunos- perceived competence) 
 
1. Qual foi o seu percurso académico na disciplina de Matemática no Ensino 
Básico? 
2. Como se considera como aluno de Matemática? (pedir para explicar) Sempre 
foi essa a sua opinião ou mudou desde que veio para o ensino secundário? 
3. Que expetativas tinha relativamente ao seu desempenho em Matemática A no 
Ensino Secundário? Porquê? 
4. Quais as suas principais dificuldades em Matemática? 
5.   O que pensa estar na origem de tais dificuldades? 
 
 
Objetivo B: Conhecer a sua relação com a Matemática ( emotional disposition)) 
 
6. Ao longo da escolaridade como tem sido a sua motivação para aprender 
Matemática? (Gosta / Não Gosta/É-lhe indiferente)? Explique. 
7. Que papel têm tido os professores de Matemática no seu gosto pela 
Matemática? 
8. O facto de este Curso ter Matemática A levou-o/a a hesitar enveredar por ele? 
Explique. 
9. Como é que tem evoluído a sua relação com a disciplina ao longo destes dois 
anos? 
10. O que é que gosta mais e menos na disciplina de Matemática?  
11. Tem havido alguma alteração na sua forma de trabalhar na disciplina de 
Matemática neste ano? 
 
Objetivo C: Conhecer a Visão sobre a Matemática  
 
12. Considera a Matemática importante no seu percurso escolar? Explique. 
13. Que importância os seus pais atribuem à matemática na sua formação? 
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14. Como é que acha que se aprende Matemática? 
 
Objetivo D: Conhecer as suas perspetivas sobre o trabalho de Tutoria 
 
15. O que achas deste modo de trabalho em Tutoria?  
16. Quais as expetativas que tinhas relativamente a este tipo de trabalho? 
17. Em que é que este modo de trabalho te pode ou não ajudar? 
18. Será que alterava alguma coisa neste modo de trabalho? Tem alguma sugestão? 
19. Porque é que acha que a(o) “Constança/Martim foi escolhida(o)  para tutor (a)?  
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Anexo 5 
 
Questionário 
O presente questionário integra-se num estudo académico relacionado com um projeto 
de tutoria nas aulas de Matemática A do 11º ano. 
Solicito que responda consoante a sua opinião sincera e pormenorizada. 
O anonimato será garantido e toda a informação recolhida é confidencial. 
 Desde já, agradeço a colaboração. 
 
Grupo I 
1. O que acha deste modo de trabalho em tutoria? 
2. Em que aspetos o trabalho de tutoria o ajudou na aula de matemática? 
3. E fora da aula de matemática? 
4. Quais as principais diferenças  na forma como se sente nas aulas de matemática 
quando está sozinho ou a trabalhar em grupo com o tutor? 
5. Complete as frases: 
a) Gosto de fazer matemática quando………… 
b) Não gosto de fazer matemática quando……….. 
6. Que qualidades tem para si os seus tutores?    
7. Em que medida o seu grupo aderiu ao modo de trabalho em tutoria? Explique. 
8. Que alterações proporia a este método de trabalho?  
 
Grupo II 
9. Se voltasse atrás, escolheria novamente uma área com matemática? Porquê? 
10. Trace um breve retrato do seu percurso como aluno de matemática, neste ano 
letivo. 
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Anexo 6 
 
Ficha do Tutor / Contactos com os tutorandos 
Nome:  
 
Tutorando Data 
Tipo de 
contacto 
(pessoalmente, 
telefone, e-
mail….. 
Assunto tratado 
( dúvidas em trabalhos de 
casa , dúvidas para o 
teste, outros 
Dificuldades 
sentidas 
(O assunto foi 
resolvido bem 
/mal /pendente 
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Anexo 7 
 
Direcção Regional de Educação de Lisboa e Vale do Tejo 
 
 
MATEMÁTICA   Planificação a Longo Prazo    11º Ano    Matemática A    Ano 
Letivo 2011 / 2012 
  
Manual Adoptado:   
Ypsilon 11 – Matemática 11º Ano 
Autores: Carlos Andrade, Cristina Viegas, Paula Pereira e Pedro Pimenta 
Editora: Texto Editores, Lda 
 
Carga Horária Semanal:  3 aulas de 90 minutos. 
 
 
Previsão do Número de Aulas – de 12 Setembro de 2011 a 8 Junho de 2012 
 
 2ªs feiras 3ªs feiras  4ªs feiras 5ªs feiras 6ªs feiras 
1º Per 14 12 13 12 14 
2º Per 10 11 11 12 12 
3º Per 8 8 8 8 9 
 
 
Calendário Escolar 
1º Período  
  Início: 12 de Setembro de 2011(Aulas efetivas em 14 de Setembro) 
  Feriados: 13 de Setembro, 5 de Outubro, 1 de Novembro, 1 e 8 de Dezembro 
  Final: 16 Dezembro de 2011 
  Número mínimo de aulas previstas de 90 minutos: 38 aulas 
Interrupção letiva (Natal) de 19 de Dezembro de 2011 a 2 de Janeiro de 2012. 
 
2º Período  
  Início: 3 Janeiro de 2012 
  Interrupção letiva: de 20 a 22 de Fevereiro 
  Final: 23 de Março de 2012 
  Número mínimo de aulas previstas de 90 minutos: 33 aulas 
Interrupção letiva (Páscoa): de 26 de Março a 9 de Abril de 2012. 
3º Período  
  Início: 10 de Abril de 2012 
Feriados: 25 de Abril, 1de Maio e 7 de Junho 
  Final: 8 de Junho de 2012 
  Número mínimo de aulas previstas de 90 minutos: 24 aulas 
 
Total de aulas previstas: 95 aulas 
 
Agrupamento de Escolas XXX 
Sede – Escola Secundária XXX 
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Conteúdos – Gestão do Tempo 
 
 
Unidades Temáticas Nº de aulas previstas 
Geometria no Plano e no Espaço II 33 
Introdução ao cálculo diferencial I 
Funções racionais e com radicais 
Taxa de variação e derivada 
30 
Sucessões Reais 17 
 
 
 
 
1º Período 
 
Actividades Nº de aulas 
Apresentação   1 
Ficha de avaliação diagnóstica 1 
Resolução de problemas que envolvam 
triângulos 
 
4 
Ângulo e arco generalizados 
Expressão geral 
Equações trigonométricas 
14 
Produto escalar de dois vectores no plano e no 
espaço 
Perpendicularidade de vectores e rectas 
Intersecção de planos 
Paralelismo e perpendicularidade 
12 
Programação linear 2 
Avaliação 3 
Autoavaliação e heteroavaliação 1 
Total 38 
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2º Período 
 
Actividades Nº de aulas 
Programação linear 1 
Resolução de problemas envolvendo funções 
ou taxa de variação 
 
4 
Estudo intuitivo das propriedades das funções 
e dos seus gráficos 
3 
Conceito de limite 
Noção de taxa de variação 
Interpretação geométrica da taxa de variação 
5 
Determinação de derivadas em casos simples 
Aplicações da derivada à monotonia e 
extremos 
5 
Soma, diferença, produto, quociente e 
composição de funções 
7 
Inversa de uma função 
Funções com radicais 
4 
Avaliação  3 
Autoavaliação e heteroavaliação 1 
Total 33 
 
 
 
 
3º Período 
 
Actividades Nº de aulas 
Inversa de uma função 
Funções com radicais 
2 
Sucessões 6 
Progressões aritméticas e geométricas 6 
Limites 
Monotonia 
Convergência 
5 
Avaliação 4 
Autoavaliação e heteroavaliação 1 
Total 24 
 
 
 
